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Resumen
El presente trabajo de tesis investigó la relación existente entre la autoeficacia
académica y los estilos de aprendizaje en la Facultad de Ciencias Empresariales de la
U.N.E. en el II semestre del año 2015. Se seleccionó como unidad de análisis y población
al alumnado de las carreras profesionales de Administración de Empresas y Negocios
Internacionales, quedando la muestra estratificada con un tamaño de 150 estudiantes. La
selección de éstos se hizo con la tabla de números aleatorios. La investigación se hizo con
un enfoque cuantitativo, fue de tipo correlacional y un diseño transversal. Los instrumentos
de colecta de datos fueron: la Escala de autoeficacia académica y el Cuestionario CHAEA-
versión corta sobre estilos de aprendizaje; los cuales fueron replicados en sus propiedades
de validez de contenido y confiabilidad por consistencia interna, con  los procedimientos
aceptados por la comunidad científica (la V de Aiken,  el alfa de Cronbach y la prueba K-
R20). El tratamiento estadístico se hizo con la escala de estanones para la descripción del
comportamiento y niveles de las variables estudiadas, y con la prueba paramétrica
coeficiente de correlación de Pearson (r) para la contrastación de las hipótesis general y
específicas de investigación. Los hallazgos evidenciaron la existencia de una correlación
positiva alta y estadísticamente significativa entre las variables autoeficacia académica y
estilos de aprendizaje. En cuanto a las correlaciones de las hipótesis específicas entre la
variable autoeficacia académica y las dimensiones de los estilos de aprendizaje, se ha
observado que los estilos asimilador y convergente de aprendizaje presentan correlaciones
positivas moderadas con la autoeficacia académica, mientras que los estilos acomodador y
pragmático de aprendizaje muestran correlaciones negativas moderadas con la autoeficacia
académica. Todos los hallazgos relativos a las correlaciones, por último, han resultado ser
estadísticamente significativos a un nivel de probabilidad de p<0,05.
Palabras claves: Autoeficacia académica, estilos de aprendizaje, estilo
acomodador, estilo asimilador, estilo convergente y estilo pragmático.
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Abstract
The present thesis work investigated the relationship between the academic self-efficacy
and learning styles in the Faculty of business sciences at the U.N.E. in the second half of the year
2015. It was selected as the unit of analysis and population to students of the careers of business
administration and international business professionals, leaving the stratified sample with a size of
150 students. The selection of these was made with the table of random numbers. The research was
done with a quantitative approach, was correlation type and a cross-sectional design. The data
collection tools were: academic self-efficacy scale and the questionnaire CHAEA-version cut about
learning styles; which were replicated in their validity of content and reliability properties for
internal consistency with procedures accepted by the scientific community (the V-Aiken,
Cronbach’s and testing K-R20). The statistical treatment was made with the scale of kegs for the
description of the behavior and levels of the variables studied, and the parametric test correlation
coefficient of Pearson r for general and specific research hypotheses. The findings demonstrate the
existence of a high and statistically significant correlation between the variables, academic self-
efficacy and learning styles. In terms of correlations of the specific assumptions the dimensions of
learning styles and variable academic self-efficacy, has been observed that co-opting and
convergent learning styles present positive correlations moderate with the academic self-efficacy,
while usher and pragmatic learning styles are negative correlations moderate with the academic
self-efficacy. All findings concerning correlations, ultimately proved to be statistically significant
at a level of probability of p < 0,05.
Keywords: Academic self-efficacy, learning styles, style usher, co-opting style, convergent
style and pragmatic style.
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Introducción
La presente tesis investiga la problemática de la relación entre la autoeficacia
académica y los estilos de aprendizaje en el alumnado de Administración de Empresas y
Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de la U.N.E. Enrique
Guzmán y Valle. La tesis está estructurada conforme al protocolo de la Escuela de
Postgrado para las investigaciones elaboradas con el enfoque cuantitativo.
En el primer capítulo se refiere la determinación del problema de investigación, la
formulación general de este en términos correlaciónales y las formulaciones de los problemas
específicos con idéntico patrón, los objetivos general y específicos de investigación, así
como se señala la importancia, alcances y limitaciones de la investigación.
En el capítulo segundo se presenta el marco teórico donde aparecen los
antecedentes empíricos relevantes más actuales sobre ambas variables, seguido de
presentación de las sistematizaciones teóricas elaboradas en el ámbito académico sobre la
autoeficacia y los estilos de aprendizaje, concluyendo con las definiciones de los términos
básicos de la investigación.
En el tercer capítulo se aborda la hipótesis correlacional general conjeturada y las
hipótesis específicas construidas a partir de relacionar la variable autoeficacia académica
con las cuatro dimensiones de los estilos de aprendizaje, cerrándose con la
operacionalización de las variables en dimensiones e indicadores, según fuese el caso.
En el cuarto capítulo  se trata de la metodología, que cubre el  enfoque, tipo y
diseño de investigación,  la selección de la población, la determinación del tamaño y
características de la muestra, el  procedimiento aleatorio de asignación de los elementos
muestrales, la descripción de las técnicas e instrumentos de colecta de datos (Escala de
autoeficacia académica y Cuestionario CHAEA-versión corta de estilos de aprendizaje),
los estadísticos usados en el tratamiento de los datos, y el procedimiento empleado.
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En el último capítulo se indaga por la validez de contenido y confiabilidad de los
instrumentos de investigación seleccionados, con los procedimientos aceptados y usados
por la comunidad científica (v de Aiken, alfa de Cronbach y Kuder-Richardson20);  la
presentación y análisis descriptivos e inferenciales de los resultados con los estadísticos
escala de estanones para obtener el perfil descriptivo del comportamiento de las variables a
nivel de frecuencias y niveles de dichas variables, y con el coeficiente de correlación de
Pearson para la contrastación de las hipótesis enunciadas, finalizando  con la discusión de
resultados.
Finalmente, se formulan las conclusiones reportadas por la investigación realizada,
se sugieren algunas recomendaciones, se presentan las referencias utilizadas conforme a las
reglas del Manual de Publicaciones de la Asociación Americana de Psicología (APA), y se




1.1 Determinación del Problema
Anualmente cuando la universidad acoge a nuevos estudiantes, estos traen consigo
no solamente saberes previos sino también conductas de aprendizaje, procedimientos de
trabajo académico, creencias sobre el aprendizaje universitario, expectativas sobre las
probabilidades de su perfomance en el nuevo contexto educativo, etc. La concurrencia de
estos y otros factores de alguna manera auguran las posibilidades de éxito o fracaso en el
aprendizaje académico.
En el abigarrado mosaico de factores sobresalen, sin embargo, dos variables que
teórica y empíricamente inciden en los resultados del proceso de aprendizaje.  Ellas son las
creencias sobre su competencia para el trabajo académico y las modalidades con que
procesaran la información que asimilarán y/o se les impartirán en el claustro universitario.
Se ha constatado, por otra parte, que las dificultades que los estudiantes encuentran
en el aprendizaje de las disciplinas curriculares siguen siendo las mismas en general desde
el principio hasta la conclusión de sus estudios universitarios (Labatut, 2004). Las
dificultades se agravan cuando los actores del proceso educativo funcionan de manera
independiente uno del otro de tal manera que el docente prepara su clase y ejecuta la
programación respectiva apenas teniendo en cuenta el tipo de alumno que asiste a su clase
y menos preocupado por los estilos que estos despliegan o los procesos mentales
implicados en una determinada demanda de aprendizaje que se les plantee.
La situación descrita acaba por no facilitar un clima favorable de aprendizaje en las
aulas, perjudicando así la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje. El balance sugiere
que tan importante como identificar los estilos de procesamiento de información del
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alumnado, es advertir las creencias previas que están alojadas en la mente sobre su
competencia para desempeñarse eficazmente en el ámbito académico.
Particularmente, indagar de qué modo y en qué medida la autoeficacia académica se
relaciona con los estilos de aprendizaje, constituye el problema de investigación para el
presente proyecto de tesis. La asociación entre ambas se investigará en universitarios de la
Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle durante el semestre II del año académico 2015.
1.2 Formulación del Problema
1.2.1 Problema general.
PG: ¿Qué relación existe entre la autoeficacia académica y los estilos de aprendizaje del
alumnado del 2do., 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de Administración y
Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de la
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre
2015-II?
1.3.2 Problemas específicos.
PE1: ¿Qué relación existe entre la autoeficacia académica y el estilo asimilador de
aprendizaje en el alumnado del 2do., 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2015-II?
PE2: ¿Qué relación existe entre la autoeficacia académica y el estilo convergente de
aprendizaje en el alumnado del 2do., 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
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Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2015-II?
PE3: ¿Qué relación existe entre la autoeficacia académica y el estilo acomodador de
aprendizaje en el alumnado del 2do., 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2015-II?
PE4: ¿Qué relación existe entre la autoeficacia académica y el estilo pragmático de
aprendizaje en el alumnado del 2do., 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2015-II?
1.3 Objetivos: General y Específicos
1.3.1 Objetivo general.
OG: Determinar la relación existente entre la autoeficacia académica y los estilos de
aprendizaje en el alumnado del 2do., 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2015-II.
1.3.2 Objetivos específicos.
OE1: Esclarecer la relación entre la autoeficacia académica y el estilo asimilador de
aprendizaje en el alumnado de las especialidades de Administración y Negocios
Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2015-II.
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OE2: Dilucidar la relación entre la autoeficacia académica y el estilo convergente de
aprendizaje en el alumnado de las especialidades de Administración y Negocios
Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad
Nacional de educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2015-II.
OE3: Explicitar la relación entre la autoeficacia académica y el estilo acomodador de
aprendizaje en el alumnado de las especialidades de Administración y Negocios
Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2015-II.
OE4: Evaluar la relación existente entre la autoeficacia académica y el estilo pragmático
de aprendizaje en el alumnado del 2do. , 4to. y 6to . Ciclos de las
especialidades de Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de
Ciencias Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán
y Valle durante el semestre 2015-II.
1.4 Importancia y Alcances de la Investigación
La elección de la autoeficacia académica como variable relacionable con los estilos
de aprendizaje como problemática de investigación, es importante por las implicancias
prácticas pues los resultados a obtenerse pueden servir para la toma de decisiones a  nivel
docente respecto a un  elemento que generalmente pasa desapercibido como son los estilos
de enseñanza, los cuales según la moderna teoría educativa deben adecuarse o tener en
cuenta a los estilos de aprendizaje de los alumnos. Disponer de un diagnostico exhaustivo
respecto de estos últimos ayuda de sobremanera a mejorar la calidad del aprendizaje que
efectúen. Por otra parte, se podrá propiciar programas de entrenamiento y/o refuerzo de los
aspectos detectados como susceptibles de intervención psico-pedagógica.
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1.5 Limitaciones de la Investigación
La investigación realizada, no obstante sus logros empíricos y metodológicos,
presenta ciertas limitaciones que deben de ser tenidas en cuenta sobre todo si se quiere
extrapolar los hallazgos a otros contextos similares a los del estudio. Una de las
limitaciones deriva del alcance de la investigación ya que ha soslayado adentrarse en
hipotetizar problemáticas descriptivas relativas al perfil de las variables, y comparativas
relativas a diferencias significativas entre los ciclos de estudios investigados. De ahí
dimana otra limitación: la cobertura de la generalización de los resultados comprende
únicamente al alumnado de los ciclos 2do, 4to y 6to; por lo que difícilmente se puede
extender a los ciclos superiores de estudios ( 8vo y 10mo) de las especialidades de
Administración de Empresas y Negocios Internacionales, y obviamente menos al alumnado
de las otras especialidades  profesionales de la Facultad de Ciencias Empresariales, aun
cuando estuviesen en idénticos ciclos de estudios que los de la muestra investigada. Una
última limitación está dada por la escasez de antecedentes empíricos que abordaran idéntica
problemática a la de la tesis y que además  las emprendiesen con instrumentos que en su
diseño incumplían   con los requisitos exigidos por la comunidad científica, particularmente
el referido a la validez de constructo del cuestionario sobre los estilos de aprendizaje,  lo
que ha acarreado que los hallazgos registrados carezcan de evidencias en ser consistentes o




2.1 Antecedentes del Estudio
2.1.1 Antecedentes nacionales.
Arias (2014) en su investigación Estilos de aprendizaje e inteligencia en
estudiantes universitarios de Arequipa, Perú, indagó acerca de la relación entre los estilos
de aprendizaje y la inteligencia en estudiantes universitarios, conjeturando que el estilo
asimilador de la teoría de Kolb se relaciona positivamente con la inteligencia. Seleccionó
para ello una muestra no probabilística de 467 estudiante de una universidad privada de la
ciudad de Arequipa (41,4% mujeres y 58,6% varones), a quienes se les aplicó el Inventario
de estilos de aprendizaje de Kolb y el Test de matices progresivas de Raven. Los resultados
obtenidos procesados con la tabla de contingencia y la prueba Chi cuadrado indicaron que
existe una asociación entre el estilo acomodador y la capacidad intelectual baja, así como
entre el estilo divergente y la capacidad intelectual alta, y que la inteligencia promedio se
relaciona con el mismo estilo de aprendizaje.  Además, el estilo divergente estuvo presente
de modo predominante en todos los niveles de inteligencia de los estudiantes encuestados,
a excepción de los alumnos de capacidad intelectual deficiente donde destacaba el estilo
acomodador. Y se encontró que no existe relación entre la inteligencia y la edad.
Moncada (2013) en su tesis Los estilos de aprendizaje y su relación con el trabajo
cooperativo de las alumnas del tercer y cuarto año de la Escuela de Enfermería de la
Universidad Nacional de Piura se planteó el propósito de determinar la relación entre los
estilos de aprendizaje y el trabajo cooperativo en los alumnos de la Escuela Profesional de
Enfermería de la Universidad Nacional de Piura. En la investigación participaron 38
alumnas de tercer año y 40 alumnas de cuarto año de la Escuela de Enfermería en el año
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2010. La medición de las variables de estudio se realizó con  dos instrumentos: El
Cuestionario Honey- Alonso de estilos de aprendizaje (CHAEA), adaptado por Zavaleta en
el 2008 y el Cuestionario de trabajo cooperativo de Caldeiro y Vizcarra, adaptado por
Nolazco (2010).  El proceso de recolección de los datos consideró la técnica de muestreo
no probabilística. Se aplicó la prueba estadística del coeficiente de correlación r de
Pearson hallándose correlación significativa media entre el estilo activo y el trabajo
cooperativo para alumnas de tercer año y correlación significativa baja entre el estilo activo
y el trabajo cooperativo para alumnas de cuarto año de Enfermería. Para el estilo reflexivo
y trabajo cooperativo se halló correlación significativa baja en alumnas de tercer y cuarto
año de Enfermería. Para el estilo teórico se halló correlación significativa media entre el
estilo teórico y el trabajo cooperativo en alumnas de tercer año y correlación significativa
baja entre el estilo teórico y el trabajo cooperativo en alumnas de cuarto año de
Enfermería. Para el estilo pragmático se halló correlación significativa media entre el estilo
pragmático y el trabajo cooperativo en alumnas de tercer año y correlación significativa
media entre el estilo pragmático y el trabajo cooperativo en alumnas de cuarto año de
Enfermería de la Universidad Nacional de Piura. En conclusión: las alumnas de tercer año
que tienen preferencia por el estilo activo, teórico y pragmático tienen correlación media
con el trabajo cooperativo, en tanto que, las alumnas de cuarto año que tienen preferencia
por el estilo activo, reflexivo y pragmático tienen correlación baja con el trabajo
cooperativo. Y que existe relación significativa entre los estilos de aprendizaje y el trabajo
cooperativo en la Escuela Profesional de Enfermería en la Universidad Nacional de Piura.
Hurtado (2012) en su estudio Estilos de aprendizaje y el rendimiento académico de
los estudiantes de la especialidad de Matemática y Física de la Universidad Nacional del
Centro del Perú tuvo como interrogante la relación que existe entre los estilos de
aprendizaje y el rendimiento académico de los estudiantes de la especialidad de
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Matemática y Física de la Universidad Nacional del Centro del Perú, siendo el objetivo
general identificar la relación entre dichas variables en los estudiantes de la especialidad
mencionada. El diseño utilizado fue el descriptivo correlacional. Para tal efecto, trabajó
con una muestra de 139 estudiantes de ambos sexos cuyas edades fluctuaban entre los 17
a 27 años, distribuidos en diez semestres, a quienes se aplicó el instrumento denominado el
Inventario de estilos de aprendizaje (IEA) de Kolb, versión “E”, para determinar sus estilos
de aprendizaje y se usó las notas del semester 2009-II, de los cursos de formación general
y especializada para describir las características del rendimiento académico. Los hallazgos
concluyeron que el estilo de aprendizaje predominante en los estudiantes de la especialidad
de Matemática y Física de la Universidad Nacional del Centro del Perú es el asimilador
con 42,4%, seguido del estilo convergente con 27,3%. Asimismo, el rendimiento
académico de los estudiantes es bueno en el 48,9%, seguido de regular con 44,6% en los
cursos de formación general y especializada. En segundo lugar, que existe una correlación
significativa positiva fuerte entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico, en
los cursos de formación general y especializada en el semestre académico 2009-II, en los
estudiantes de la especialidad de Matemática y Física de la UNCP. Asimismo, se encontró
correlación significativa positiva media o moderada entre el estilo divergente y el
rendimiento, y que el estilo asimilador presenta correlación significativa positiva fuerte con
el rendimiento académico. También, que existe una correlación significativa positiva
media o moderada entre el estilo convergente y el rendimiento académico. Finalmente, que
existe una correlación significativa positiva débil entre el estilo acomodador y el
rendimiento académico, en los cursos de formación general y especializada en el semestre
académico estudiado, en la población estudiada.
Antón (2011) estudió el Desempeño docente asociado a los estilos de aprendizaje y
el impacto sobre el rendimiento académico de los estudiantes de la Universidad de
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Ciencias y Humanidades durante el año lectivo 2011. La hipótesis formulada pronosticaba
que el desempeño docente y los estilos de aprendizaje optimizarán el rendimiento
académico de los estudiantes en dicha Universidad. La muestra estuvo constituida por 297
alumnos del primer ciclo pertenecientes a la promoción 2008 y de las cinco carreras
profesionales con que cuenta la Universidad de Ciencias y Humanidades. Además se contó
con la participación de 29 profesores que dictaban asignaturas en ese año. Se aplicó una
encuesta docente y un cuestionario sobre estilos de aprendizaje, que permitieron recoger la
información, medir las variables, y caracterizar cada una de ellas. Los resultados obtenidos
fueron analizados en el nivel descriptivo y en el nivel inferencial. En el nivel descriptivo se
utilizaron frecuencias y porcentajes para determinar los niveles predominantes tanto en
desempeño docente como en estilos de aprendizaje, así como en rendimiento académico;
en el nivel inferencial se hizo uso de la estadística paramétrica (la r de Pearson). Los
hallazgos encontrados indican que existe evidencia de que el desempeño docente y los
estilos de aprendizaje optimizan el rendimiento académico de los estudiantes de la
Universidad de Ciencias y Humanidades (p<0,05).
Díaz (2010) desarrolló la investigación La motivación y los estilos de aprendizaje y
su influencia en el nivel de rendimiento académico de los alumnos de primer a cuarto año
en el área del idioma Inglés de la Escuela de Oficiales de la FAP. En el resumen
puntualizó que: ha pretendido determinar la relación entre la motivación y los estilos de
aprendizaje y su influencia en el nivel de rendimiento académico. Participaron 110
estudiantes de primer a cuarto año de la Escuela de Oficiales de la Fuerza Aérea del Perú,
quienes desarrollaron dos encuestas independientes, una de motivación y otra de estilos de
aprendizaje, con la finalidad de conocer que tan motivados se sienten frente al acto
didáctico y saber también a su vez cómo aprenden y cómo esto influye en el rendimiento
académico. En la investigación se estableció que existe una correlación positiva entre
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motivación, estilos de aprendizaje y rendimiento. Se utilizaron como técnicas de
recolección de información la encuesta a través del Cuestionario de Honey-Alonso de
estilos de aprendizaje –CHAEA-, el cual permitió el diagnóstico de los estilos de
aprendizaje y el nivel de preferencia en cada estudiante, así como el perfil de aprendizaje
de la muestra por año. El trabajo de investigación es de tipo descriptivo correlacional, ya
que busca describir la implicancia que tiene la motivación y estilos de aprendizaje y
relacionarla con el nivel de rendimiento en el área de inglés. Según el método de
contrastación de las hipótesis, el estudio es de causa- efecto (pre-experimental), Según el
método de estudio de las variables, la investigación es cuantitativa.
2.2.2 Antecedentes internacionales.
Villalba (2015) en su estudio Estilos de aprendizaje en alumnos universitarios de
profesorado en Biología y Licenciatura en Biodiversidad hizo una investigación
diagnóstica sobre los estilos de aprendizaje de los estudiantes universitarios con el objetivo
de establecer la frecuencia de los estilos de aprendizajes preferidos por los alumnos,
considerando los posibles efectos de las variables demográficas. Evaluó el perfil de estilos
de aprendizaje a través de la aplicación del CHAEA (Cuestionario Honey-Alonso de
estilos de aprendizaje) a una muestra de 109 alumnos universitarios, de los cuales 72 eran
ingresantes y 37 próximos a egresar, de las carreras del Profesorado en Biología y la
Licenciatura en Biodiversidad de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Universidad
Nacional del Litoral, Argentina. La investigación consideró el efecto de las variables
independientes: curso, edad, género, escuela de procedencia, lugar de residencia y carrera
profesional sobre los estilos de aprendizaje, de manera individual y colectiva. Los
resultados registraron diferencias significativas entre los grupos con respecto a los estilos
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activo y pragmático, estando estos más desarrollados en los alumnos ingresantes; y que los
alumnos con 21 años o menos y las mujeres prefieren el estilo reflexivo.
Gonzáles et al. (2015) diseñaron el estudio Diferencias significativas de los estilos
de aprendizaje con las características del estudiante universitario en México, que tuvo
como objetivo identificar los estilos de aprendizaje predominantes en estudiantes
universitarios en el Estado de Sonora, México, así como también determinar si existen
diferencias significativas con sus características socio-académicas. Utilizaron el modelo
teórico de Kolb (1985) y el instrumento CHAEA de estilos de aprendizaje de Alonso,
Gallego y Honey. Los resultados permitieron identificar al estilo reflexivo como el más
predominante en estudiantes universitarios así como una distribución de aquellos que
presentan estilos de aprendizaje “mixto” o “combinado”. De igual forma, mediante el
análisis ANOVA de los datos sobre los estilos de aprendizaje y las diferentes
características que se categorizan como variables nominales, y con aquellas variables
escalares y ordinales se realizaron pruebas “T Student” de muestras independientes así
como de comparación de medias para el análisis de correlaciones, se encontró que el lugar
de procedencia del estudiante influye significativamente en el estilo de aprendizaje.
Morales et al. (2013) realizaron la investigación Relación entre estilos de
aprendizaje, rendimiento académico y otras variables relevantes de estudiantes
universitarios con el propósito de identificar los estilos de aprendizaje sobresalientes en
los estudiantes de nuevo ingreso de una Universidad Pública del Estado de México y su
relación con el rendimiento académico, género, edad, institución de procedencia y
licenciatura. Para ello, diseñaron un estudio cuantitativo, transversal, descriptivo y
correlacional mediante la aplicación del CHAEA de Honey-Alonso a una población de 336
participantes (200 mujeres y 136 varones) de seis licenciaturas. Los resultados indicaron
que los estilos activo, teórico y pragmático son los más comunes en los estudiantes que
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ingresaron a dicha universidad en el periodo 2012-B. Empero, al aplicar la prueba T de
Student y el análisis de varianza se encontraron diferencias significativas con respecto a la
edad, promedio e institución de procedencia, es decir, los estudiantes que tienen 17 años;
los que tienen un promedio entre 8,4 y 8,8; y por último, los que provienen de una
institución privada muestran una preferencia alta por el estilo activo.
2.2 Bases Teóricas
2.2.1 Autoeficacia académica.
Bandura (1997) considera que la capacidad de ejercer control sobre los
propios procesos de pensamiento, la motivación y la acción, es una característica del ser
humano.
Su teoría social cognitiva se suscribe a un modelo de agencia
interactiva emergente donde las personas hacen contribuciones causales a su propia
motivación y acción dentro de un sistema de causación triádica recíproca, algo que es
expresado como “una interacción recíproca continua entre determinantes personales,
conductuales y ambientales” (Bandura, 1997: 34).
La originalidad de esta propuesta reside en que identifica el papel
primordial que desempeña la persona hacia su propia conducta, entendiendo aquélla no
como una estructura fija que afecta invariablemente el comportamiento, sino como una
estructura que se transforma a partir de las transacciones de la persona con el entorno. Es
decir, en este modelo explicativo, los factores referidos a la acción, el afecto, ambientales y
personales operan como determinantes interactivos (véase figura 1).
Bandura critica la concepción dualística de la personalidad que considera a
los individuos como agentes cuando actúan sobre el medio ambiente y como objetos
cuando reflexionan y actúan en sí mismos. Considera que al mismo tiempo que las
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personas actúan en su medio ambiente, también evalúan y reaccionan en sí mismos. En
lugar de dividir al ser en agente y objeto, la teoría social cognitiva lo ve como un sistema
dinámico de funciones interconectadas. Así   mismo, describe cómo las  personas   poseen
un  auto-sistema   que  les permite ejercer un control sobre el medio ambiente, por encima
de sus pensamientos, sus sentimientos y sus acciones. Su teoría afirma que la naturaleza
humana está compuesta por cinco capacidades básicas: capacidad simbolizadora, capacidad
vicaria, capacidad de previsión, capacidad autorreguladora y capacidad de autorreflexión.
Figura 1. Modelo de Reciprocidad Triádica
(Bandura, 1997; en Villanueva, 2008.).
(B = Conducta, P = Factores personales internos, E = Factores ambientales externos).
Esta última capacidad es considerada por Bandura como la “más
singularmente humana”, porque esta forma de auto-referencia del pensamiento permite al
hombre analizar las propias experiencias y reflexionar sobre sus procesos mentales,
generando así un autoconocimiento genérico sobre sí mismo y sobre el mundo, lo cual
le permite evaluar, modificar y manejar pensamientos y, por ende, conductas. Es de esta
capacidad donde se desprende el concepto de autoeficacia.
La extensa investigación relacionada con la teoría social cognitiva ha
demostrado que la autoeficacia es un mecanismo clave de la autorregulación. La evidencia
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apunta a que el pensamiento auto-referente es un elemento clave del control percibido, es
decir, es poco probable que las personas tomen cursos de acción para controlar ciertos
eventos si dudan de su propia capacidad para ejecutar la conducta correspondiente.
Definida como tal, la autoeficacia percibida se refiere “a las creencias en
las capacidades de una persona para organizar y ejecutar los cursos de acción necesarios
para producir logros determinados” (Bandura, 1997: 3). Con la introducción de este
concepto, Bandura propuso que la propia estimación de un individuo sobre sus habilidades
en una situación determinada ejerce una influencia importante sobre las actividades que
lleva a cabo (o evita) y en las cuales persiste (o abandona).
La definición de autoeficacia de forma simultánea nos dice lo que es y
lo que no es.
La autoeficacia, en este sentido, no debería verse como una entidad estática
que la gente “tiene”, sino como un proceso cognitivo dinámico que la gente “hace”. Siendo
este un constructo de “una persona en contexto”, cuando se dice que una persona tiene alta
autoeficacia” en determinada situación se refiere a que la confianza de ese individuo en
lograr determinado nivel o tipo de desempeño en ese contexto específico supera el
promedio.
También existen otros constructos psicológicos, dentro del
terreno del pensamiento autorreferente, con los que es prudente no confundir con la
autoeficacia. Bandura (1997) hace una amplia revisión sobre las distinciones entre ésta y
otros conceptos. Quizás uno de los términos con los que más frecuentemente se le
suele confundir es con el concepto de autoestima.
Brockner (1998) la ha definido como “un rasgo referido al grado de
gusto o disgusto consigo mismo” (p. 11), por tanto, una persona con baja autoestima puede
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sentirse en general mal consigo misma y al mismo tiempo poder considerarse altamente
eficaz.
Debe advertirse también que las fuentes de donde se forman los
juicios de capacidad y los de la autoestima también son diferentes. Los juicios de
capacidad van ligados a criterios de la propia habilidad para ejecutar una conducta en
contextos específicos, mientras que las fuentes de autoestima se basan, entre otras, en
autoevaluaciones basadas en la posesión de atributos que son culturalmente asociados a
valores positivos o negativos. Así mismo, dentro del ámbito cultural, el estereotipo también
es otra fuente de autoestima puesto que las personas suelen catalogarse de acuerdo a
grupos más valorados que otros por causa de indicadores como la raza, el sexo y los
atributos físicos.
En todo caso, la diferencia clave entre ambos conceptos reside en
que la autoeficacia implica un juicio motivacional, en tanto que la autoestima conlleva
una evaluación afectiva del ser.
Otros conceptos relacionados con la autoeficacia son las teorías de
expectativa de resultados. En una primera instancia, al manifestar la influencia de las
expectativas en las acciones de las personas, algunas teorías enfatizaban las expectativas de
resultados, en tanto que otras agregaban el sentido de deseabilidad de ese resultado. En
todo caso, la investigación en este sentido se basó en diferenciar si las personas percibían
que esos resultados eran determinados personal o externamente.
La creencia, pues, de si las acciones afectan los resultados es
diferente a la creencia de si uno puede producir determinada acción (creencia de
autoeficacia). No obstante, al considerar que las acciones preceden a los resultados, la
anticipación de resultados dependerá en gran medida de los juicios de capacidad para
desempeñarse en un contexto específico. Derivado de estos planteamientos, Bandura
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(1997) propone una relación causal entre las creencias de eficacia y las expectativas de
resultados como puede verse en la figura 2.
Figura 2. Relaciones Condicionales entre Creencias de Eficacia y Expectativas de
Desempeño.
(Bandura, 1997: 22; en Villanueva, 2008).
De este diagrama se infiere que las personas ven a los resultados
como contingentes a la adecuación de las capacidades propias para llevar a cabo un
desempeño, pero si además de juzgarse así mismas capaces anticipan expectativas positivas
de tal conducta, ya sean estas físicas, sociales o auto evaluativas, entonces decidirán llevar
a cabo determinada actividad de acuerdo a cierto nivel de esfuerzo.
La definición de autoeficacia también se puede aclarar al señalar lo que no
es la autoeficacia: a) juzgarse capaz no es lo mismo que ser capaz, b) la autoeficacia no es
lo mismo que la ejecución, c) la autoeficacia no es un rasgo de personalidad.
La teoría social cognitiva también hace una distinción entre distintos
tipos de creencias de eficacia. Salanova y colaboradores (Salanova, Bresó y Schaufeli,
2005) hacen esta reflexión al recordar que el término “autoeficacia”, propiamente dicho,
tiene una dimensión futura puesto que ésta se refiere a las expectativas sobre la eficacia en
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las acciones a desarrollar en el futuro, mientras que la “eficacia percibida” son las creencias
en los propios niveles de competencia actual respecto a un dominio específico. La
referencia a las percepciones de eficacia en el tiempo es distinta en ambos conceptos y por
tanto se argumenta que son dos constructos diferentes, aunque se infiere que la eficacia
percibida influye sobre la autoeficacia.
2.2.1.1 Fuentes de autoeficacia.
Una teoría exhaustiva sobre el comportamiento humano requiere de un
esquema conceptual integrado que especifique los determinantes y los mecanismos por
medio de los cuales opera. De igual forma, dicha teoría debe guiar el desarrollo de medidas
apropiadas y las condiciones para la prueba empírica de sus afirmaciones centrales. El
entramado conceptual de la teoría social cognitiva proporciona tanto los elementos
analíticos para identificar las causas de la autoeficacia como las consecuencias de las
valoraciones de la misma.
Como explica Bandura (1997), las creencias de autoeficacia se
forman de cuatro fuentes principales de información: Las experiencias de éxito o dominio,
la experiencia vicaria, la persuasión verbal y los estados fisiológicos o activación
emocional.
La información que es transmitida por cualquiera de estas fuentes no es en sí
misma trascendente mientras no pase por la reflexión y por un procesamiento cognitivo de
información de eficacia.
Las experiencias de éxito o dominio. Las experiencias de éxito son la fuente más
importante de autoeficacia. Los logros de desempeño previos tendrán un efecto
importante sobre la eficacia para llevar a cabo una tarea particular, ya que el éxito
aumenta las evaluaciones positivas de autoeficacia y éstas a su vez influyen en el
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éxito futuro. Por el contrario, los fracasos repetidos disminuyen el sentido de
autoeficacia y por tanto incrementan las posibilidades de tener más fracasos.
Experiencia vicaria. Se logra por medio de la visualización de un desempeño
exitoso o por medio del modelaje en alguien similar al individuo. En la mayor parte
de las actividades que el hombre lleva a cabo un buen indicador de sus capacidades
es la comparación de sus logros con los logros de otros. La condición clave en esta
comparación es el grado de similitud de capacidad que se asume tiene la persona
con quien se compara el individuo. El observar que individuos con capacidades
similares tienen éxito en un desempeño hace que el observador crea que también
puede tener éxito, y viceversa; en consecuencia, cuanta mayor similitud se tenga
con el modelo, más persuasivos serán sus éxitos o sus fracasos.
Persuasión verbal. Es la expresión de la creencia en las capacidades de alguien
para desempeñarse adecuadamente en una tarea dada. Esta expresión de la
confianza en las capacidades de alguien solo puede tener efecto en las creencias de
eficacia de alguien, si estas afirmaciones se hacen dentro de límites realistas, puesto
que el inculcar creencias poco realistas conlleva al fracaso del desempeño y el
consecuente descrédito del persuasor.
Los estados fisiológicos o activación emocional. La gente suele atender a sus
estados fisiológicos y emocionales para juzgar sus capacidades. Estos estados
podrían afectar la eficacia percibida del individuo dependiendo de si éste encuentra
la activación como positiva o negativa. Síntomas como la tensión, la ansiedad y la
depresión suelen ser interpretados como signos de deficiencia personal. Aun así, las
personas difieren en su tendencia a recurrir a sus estados y reacciones somáticas. De
particular importancia resulta también el impacto de los estados de ánimo en los
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juicios de autoeficacia, algo que veremos con mayor detalle en el apartado
correspondiente.
2.2.1.2 Autoeficacia y motivación.
Desde que Bandura introdujese el concepto de autoeficacia, se ha
generado una voluminosa literatura empírica que ha trascendido el ámbito clínico, donde
inicialmente se aplicó, después de comprobarse que las valoraciones de autoeficacia
ejercen una influencia importante en la motivación y el desempeño. En este sentido, se
puede afirmar que, en general, los estudios empíricos sobre autoeficacia han sido
consistentes en relación con ciertos resultados conductuales (Bandura, 1997). En primer
lugar, las percepciones de eficacia influyen sobre la elección de actividades a realizar ya
que las personas llevarán a cabo actividades para las cuales las personas se juzgan capaces
y evitarán aquellas en las que no se sientan capaces.
Segundo, dichas percepciones afectan también el esfuerzo y la
persistencia para llevar a cabo una actividad. Tercero, la autoeficacia contribuye a la
experiencia afectiva, ya que aquellos individuos que tengan un alto sentido de eficacia
experimentan menos ansiedad cuando se enfrentan a retos que aquellos con bajos niveles
de eficacia. Por último, las creencias de eficacia influyen sobre la calidad del desempeño
cognitivo analítico.
2.2.1.3 Eficacia colectiva.
Los logros grupales no son simplemente el producto del
conocimiento compartido y las distintas habilidades de los miembros de un grupo, por ello
para lograr una mayor comprensión de cómo las creencias de eficacia ejercen influencia en
la acción colectiva se requiere considerar la naturaleza social de los grupos.
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En este caso de agencia personal, los individuos movilizan sus
propios recursos y habilidades para tener un desempeño que les permita lograr un resultado
deseado.
No obstante, al ejercer control sobre lo que las personas hacen, éstas se
dan cuenta que en algunos dominios de actividad su influencia se ve limitada al no tener un
control directo sobre algunas condiciones sociales que afectan sus vidas y reconocen que
diversas problemáticas de la vida cotidiana deben resolverse de manera conjunta entre
grupos de individuos. Por tanto, la teoría social cognitiva reconoce otras formas de agencia
además de la agencia personal, en este sentido, Bandura (1997) propone a la agencia proxy
y a la eficacia colectiva como las otras dos formas principales por las que un individuo
ejerce control.
En el primer caso, los individuos ejercen una influencia a través
de intermediarios quienes les consiguen los resultados que desean, dependiendo para ello
en gran medida de la persuasión o la coerción. En el segundo caso, la eficacia colectiva es
definida por Bandura (1997) como “... la creencia compartida de un grupo en sus
habilidades conjuntas para organizar y ejecutar los cursos de acción requeridos para
producir determinados niveles de logro” (p. 7). Es decir, la cognición de “¿podemos hacer
esta tarea?” es diferente de la cognición “¿puedo hacer esta tarea?”, puesto que las
creencias de eficacia colectiva incluyen aspectos emergentes producto de las dinámicas
interactivas y coordinadas de los miembros de un grupo. Un ejemplo de ello se encuentra
en aquellos grupos que cuentan entre sus filas a miembros con talento, pero el desempeño
colectivo es pobre debido a que no pueden trabajar como una unidad. Las dinámicas
interactivas crean una propiedad emergente que resulta ser algo más que la suma de los
atributos individuales (sinergia) y, por tanto, los mismos participantes pueden alcanzar
distintos logros en base a como se combinen sus habilidades y esfuerzos. Esto tiene sus
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implicaciones teóricas y empíricas cuando se tratan de entender los determinantes,
mecanismos y resultados de la eficacia colectiva, ya que el hecho de considerarla como una
propiedad grupal requiere de estrategias analíticas para verificar la existencia de dicho
constructo.
Aun cuando la eficacia individual y la eficacia colectiva son
constructos independientes porque difieren de la unidad de medida, Bandura (1997) afirma
que ambas formas de eficacia tienen fuentes similares, sirven a las mismas funciones y
operan por medio de procesos similares. En este sentido, la aplicación de la teoría social
cognitiva a nivel grupal implica que las relaciones hipotetizadas a un nivel de análisis sean
similares o “isomórficas” a otro y derivado de esta propuesta aportan evidencias de la
extensión de la teoría social cognitiva al nivel colectivo.
2.2.2 Estilos de aprendizaje.
De acuerdo a la teorización de G. Castaño (2008: 11 y ss.), cuando se
aborda el estudio de los estilos de aprendizaje se aprecia una falta de unanimidad en la
definición del constructo así como con una proliferación de instrumentos y modelos
teóricos que tratan de operativizarlo. Messick (1984), por ejemplo, señala que la
investigación sobre los estilos está permeada de hallazgos inconsistentes e inestables y que
gran parte de los autores que estudian este aspecto psicológico, generan un marco teórico
propio y circunscrito a su instrumento. Con el propósito de dar unidad a esta diversidad,
relaciona los diferentes modelos de estilos en torno a la secuencia de “input” y “output” del
modelo de procesamiento de la información. En esta línea, relaciona los distintos modelos
con los principales procesos cognitivos, señalando la existencia de una capacidad estilística
supraordinal.
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2.2.2.1 Reflexiones teóricas sobre estilo.
El término estilo cuenta con una larga tradición. El origen del término estilo,
aplicado al estudio del comportamiento humano, se remonta a la literatura de la Grecia
Clásica con la clasificación de los tipos de Personalidad de Hipócrates. En el campo de la
sociología Max Weber utiliza el término estilo de vida para referirse al modo social de
vivir un determinado pueblo o sociedad. Sin embargo, no es hasta 1937 cuando Allport
introduce el término estilo de vida en Psicología, definiendo el estilo como la manera típica
o habitual de las personas para resolver problemas, pensar, percibir y recordar. “Desde
entonces, el término se ha usado para referirse a patrones de comportamiento consistentes
durante periodos largos de tiempo y a través de distintas áreas de actividad” (Grigorenko y
Sternberg, 1995: 205).
No obstante es en la década de los años cincuenta cuando el concepto de
estilo comienza a emerger con fuerza en el estudio del comportamiento humano, suscitado
por el interés en unir dos aspectos del ser humano que habían estado artificialmente
separados, el cognitivo y el afectivo. Desde esta perspectiva, numerosos autores definen el
concepto de estilo.
A continuación se presentan algunas de las concepciones más
relevantes dentro de esta línea.
Royce (1973) considera el estilo como el modo característico
de manifestarse los sistemas cognitivo y/o afectivo en una situación específica. Para este
autor, el concepto de estilo implica estabilidad y es un subsistema organizado y
multidimensional de procesos (que incluyen estilos cognitivos, afectivos y cognitivo-
afectivos) por medio de los cuales un organismo manifiesta fenómenos cognitivos y/o
afectivos, generando modos consistentes de procesamiento cognitivo y afectivo.
Para Messick (1984) el estilo es la “característica auto-coherente en
el procesamiento de información desarrollada de forma compatible en torno a las
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tendencias de personalidad subyacentes”. Para este autor, los estilos suponen
diferencias individuales a la hora de organizar y procesar la información y la
experiencia. Tienden a ser estables y engloban dimensiones cognitivas, intelectuales, de
personalidad e interpersonales.
Reuchlin (1990) acuña el término “estilo de comportamiento”, definiéndolo
como las variables latentes que se postulan como causa de las correlaciones entre variables,
pero que al pertenecer tanto al dominio cognitivo como conativo se diferencian tanto de las
aptitudes por una parte como de las variables de personalidad por otra.
Sánchez-Canovas y Sánchez-López (1999), proponen el concepto de
estilo psicológico como categoría de clasificación para estudiar la diversidad humana.
Consideran el estilo psicológico como una categoría supraordinal en la organización de la
personalidad y como base del enfoque de cambio.
De forma explícita, Sánchez-López (1997: 228) define el estilo psicológico
como “un conjunto de modalidades de funcionamiento observables que:
1. Están en la cúspide del sistema jerárquico que constituye la personalidad.
2. Organizan e integran el resto de niveles.
3. Traspasan los dos grandes sistemas de diferenciación psicológica, el sistema cognitivo
y el afectivo-motivacional.
4. Hacen referencia a diferencias más cualitativas que cuantitativas.
5. Se expresan mediante dimensiones más que mediante categorías discontinuas.
Y,
6. Proporcionan unidad y coherencia al comportamiento de un individuo y/o un grupo de
individuos”.
Para Sternberg (1997) el estilo es producto de la interacción entre
inteligencia y personalidad del individuo, proponiendo el concepto de estilos de
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pensamiento. Estos estilos serían los caminos que la gente elige para explotar su
inteligencia además de su conocimiento.
Especifica que los estilos no son una capacidad, sino que indican
cómo estas capacidades (y conocimientos adquiridos a través de ellas) son utilizadas al
interactuar cada día con el entorno. Por tanto, no son una medida de inteligencia, es decir,
cuánta inteligencia tenemos, sino cómo la usamos en función del componente practico de
cada individuo.
Para Riding y Rayner (1999: 5) el término estilo recupera la expresión
popular de individualidad, definiéndolo como “el conjunto de cualidades, actividades y
comportamientos de un individuo (estables) durante un periodo de tiempo”. Afirman que
tiene una base física y que controla la forma en la que el individuo responde ante hechos e
ideas. Recalcan, además, la importancia de la estabilidad temporal del estilo señalando que
es un aspecto constante del individuo que no aparece y desaparece, es decir, no se puede
apagar.
Algunos autores han dado un paso más, estableciendo modelos
teóricos que explican el comportamiento humano basándose en el constructo de estilos.
Dentro de esta perspectiva la teoría multifactorial sistémica de Royce y Powell (1983)
define el estilo como un sistema que proporciona la dirección y el enfoque a los sistemas
de nivel más bajo, participando e integrando los dos subsistemas de diferenciación del
individuo (el sistema cognitivo y el afectivo-motivacional) ya que recluta las aptitudes y
los rasgos afectivos involucrados en una situación específica. En este modelo, el sistema de
estilos forma junto con el de valores, el nivel integrativo o de auto-organización de la
personalidad. Ambos proporcionan la dirección y el enfoque de la atención que requieren
los sistemas situados en niveles inferiores, sistema sensorial y motor (primer nivel) sistema
cognitivo y afectivo (segundo nivel). Tanto el sistema de valores como el de estilos
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establecen relaciones entre cognición y afecto. Lo que diferencia a ambos niveles es que el
sistema de estilos se encarga de seleccionar los modos de procesamiento cognitivo y
afectivo para poder dirigir el enfoque de la atención y el sistema de valores se encarga de
seleccionar los contenidos que le permiten alcanzar una meta para satisfacer necesidades
específicas. En palabras de los autores, el sistema de estilos estaría relacionado con el
cómo y el sistema de valores con el qué.
Sánchez-Canovas y Sánchez-López (1994: 306) reformulan el modelo de
Royce y Powell y proponen el modelo de estilo psicológico, donde el concepto de estilo
sería el que otorga una eventual regularidad al cambio, permitiéndonos reconocer que es un
mismo individuo el que se comporta aún en manifestaciones distintas. Según estos autores
el concepto de estilo recoge además la variable tiempo, ya que para “hablar de estilo de
conducta, debe haber una cierta semejanza en el comportamiento del sujeto a través de
distintas situaciones”. Por tanto, sugieren que el concepto de estilo permite unir cuatro
elementos: persona, situación, tiempo y clase de respuesta, como base para poder estudiar
la conducta humana.
Aunque, como se ha visto, varios autores sitúan los estilos en un nivel
superior de interacción entre el sistema cognitivo y el conativo, otros no otorgan este
carácter integrador. Por ejemplo, Gustafson y Kallen (1989) diferencian estilos cognitivos
de estilos de personalidad, y Myers (1988) hace referencia a una jerarquía de estilos de
cognición (p. e. perceptivo, verbal y cognitivo), considerando que la personalidad es una
fuente de variabilidad junto con los estilos.
Por otro lado, existen detractores de la relevancia del constructo de estilo
como una dimensión psicológica independiente. Vernon (1973 :141) relaciona el concepto
de estilo con el de tipo y argumenta que “el tipo es utilizado como una generalización
subjetiva con respecto a las personas más que como un conjunto empírico de atributos, y
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esta misma debilidad es atribuible (al entonces) moderno concepto de estilo”. Otros autores
afirman que existen relaciones entre las aptitudes y los estilos, siendo estos últimos una
manifestación del perfil aptitudinal, llegando a la conclusión de que los estilos cognitivos
son una forma de hablar y que en realidad reflejan las habilidades cognitivas con las que el
sujeto se enfrenta a una tarea determinada. Eysenck (1981) por el contrario considera que
los estilos se pueden explicar, en gran medida, mediante los rasgos de personalidad.
De forma genérica, el término estilo se utiliza para referirse a un patrón
habitual o forma/modalidad preferida de hacer algo, contando con un amplio soporte teórico
para ser utilizado dentro del marco científico de la Psicología.
2.2.2.2 Concepto y modelos teóricos de aprendizaje.
El   concepto   de   aprendizaje   ha sido  abordado  por  los  distintos
enfoques teóricos dentro de la Psicología, tanto desde una perspectiva general (análisis de
los principios de aprendizaje) como desde una perspectiva diferencial (análisis de las
diferencias a la hora de aprender), tanto en su aspecto cuantitativo (cuánto) como
cualitativo (cómo).
En este apartado se  define, en  primer lugar, el concepto de  aprendizaje y,
posteriormente, se presentan aquellas teorías psicológicas más relevantes en el estudio del
mismo, que han tenido mayor eco y/o son más relevantes para el estudio de los estilos de
aprendizaje.
Dentro del ámbito científico, una de las definiciones más aceptadas es la de
Hilgard (1956), quién define el aprendizaje como el proceso mediante el cual se origina o
cambia una actividad ante una situación dada, sin que el cambio pueda ser explicado
basándose en tendencias reactivas innatas, maduración o estados temporales del organismo
(por ejemplo, drogas, fatiga, etc.)”.
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Esta  concepción  del  aprendizaje  como  cambio   producido  por  la
experiencia es recogida por diferentes autores (Beltrán, 1993; Kolb, 1984). No obstante, no
todas las corrientes psicológicas son unánimes a la hora de operativizar este cambio. Por
ejemplo, para los psicólogos conductistas el aprendizaje es un cambio de conducta
observable causado principalmente por eventos del ambiente. Mientras que para los
psicólogos cognitivos, el aprendizaje es un cambio en los procesos mentales y en el
conocimiento siendo el resultado de procesos que incluyen la percepción de los estímulos,
la recuperación del conocimiento apropiado, la anticipación de eventos y la conducta.
En líneas generales, una primera clasificación a la hora de abordar las teorías
de aprendizaje humano podría consistir en diferenciar entre las teorías asociacionistas y las
teorías cognitivas, que se corresponderían respectivamente con los bloques de aprendizaje
pasivo y aprendizaje activo propuesta por  González-Tirados y Calles (1989).
1. Aprendizaje pasivo
Las  teorías  asociacionistas – condicionamiento  clásico  y  condicionamiento
operante – afirman que el conocimiento se imprime en la mente desde el exterior.
El aprendizaje consiste en recopilar y copiar información. Es decir, una persona
aprende si tiene una gran cantidad de información memorizada y es capaz de
recordar.
Estas teorías se han fraguado a partir del estudio de dos procesos:
a) El aprendizaje por condicionamiento clásico o respondiente: Consiste en la
asociación entre un estímulo neutro (estimulo condicionado) y un reflejo
(estímulo incondicionado). Establece que siempre que se produzcan juntas dos
sensaciones una y otra vez, se llegan a asociar. Más tarde cuando sólo tenga
lugar una de estas sensaciones la otra será también recordada. Desde el
39
condicionamiento clásico se han descubierto varios principios como son la
generalización, la discriminación y la extinción.
b) El aprendizaje por condicionamiento instrumental u operante. Es la asociación
entre una respuesta o conducta y las consecuencias que siguen a dicha
conductas. Se basa en la ley del efecto, la ley de ejercicio y la ley de la
disposición. El aprendizaje operante surge para explicar los aprendizajes que
son producto de acciones deliberadas realizadas por una persona (operantes) y
están condicionadas por las consecuencias que de ellas se siguen. Las
consecuencias que siguen a una conducta pueden ser positivas o negativas para
la persona dependiendo de la percepción y el significado que ésta atribuya.
Dentro de este tipo de aprendizaje destacan los conceptos de refuerzo, castigo y
programas de reforzamiento.
Las dos clases de aprendizaje  anteriormente  descritas  comparten, al  menos, dos
características comunes. En primer lugar, el aprendizaje se produce gradualmente a
medida que los estímulos se emparejan con las respuestas o las respuestas se
emparejan con las consecuencias. En segundo lugar, lo que importa es la conducta
observable que la persona realiza.
2. Aprendizaje activo
Por   otro   lado,   las   teorías   cognitivas   consideran  que  el  aprendizaje es un
proceso de resolución de problemas, para lo cual es necesario observar los indicios
y combinarlos, reordenar las evidencias disponibles y observar el problema desde
una perspectiva nueva.
Consideran  que la adquisición  de  conocimiento  consiste en   aprender relaciones
generables mediante procesos de asimilación e integración. La concepción cognitiva
considera el aprendizaje como un proceso activo, constructivo y orientado hacia
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metas que dependen del aprendiz. Por tanto, contemplan el aprendizaje como la
adquisición y modificación de las estructuras del conocimiento. Sin embargo,
dentro de este epígrafe se engloban diversos modelos teóricos. Cabe señalar que
meramente se citan aquellos modelos más relevantes dentro del enfoque cognitivo.
a) Aprendizaje por reestructuración de la Gestalt: El aprendizaje se produce por
insight. El aprendizaje no es fruto de ir probando (ensayo y error) sino de la
reestructuración perceptiva de los problemas. La importancia concedida al
aprendizaje por reestructuración cognitiva, llevó a Wertheimer a distinguir
entre pensamiento reproductivo y productivo. Este enfoque será abordado más
detenidamente por la influencia que tiene en el modelo de estilos de aprendizaje
de David Kolb.
b) Aprendizaje activo de Piaget: El aprendizaje ocurre como mediación de tres
invariantes funcionales: la organización o integración de los esquemas en un
sistema de orden superior, la adaptación que incluye la asimilación y la
acomodación, y el equilibrio o esfuerzo por encontrar un estado de balance.
c) Aprendizaje por mediación de Vigotsky: El desarrollo cognitivo depende de las
personas que tenemos a nuestro alrededor y que sirven de mediadores o guías
par a la resolución de problemas.
d) Aprendizaje por descubrimiento de Bruner: el aprendizaje es un proceso
constante de obtención de una estructura cognitiva que representa el mundo
físico e interactúa con él. Considera que el mejor método para aprender es el
descubrimiento y por tanto el pensamiento inductivo.
e) Aprendizaje significativo de Ausubel: las personas adquieren conocimiento
principalmente a través de la recepción más que del descubrimiento. Los
conceptos, principios e ideas son presentados y son recibidos: no descubiertos.
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Cuanto más organizada y clara sea una presentación, más a fondo aprenderá la
persona. Destaca la importancia del método expositivo y del aprendizaje verbal
significativo.
f) Aprendizaje social de Bandura: Plantea que las personas aprenden por la
experiencia de otros. El aprendizaje por observación es concebido como un
proceso a través del cual un observador aprende nuevas conductas mediante la
observación de las acciones de otros (modelos), sin necesidad de ejecutarlas de
inmediato y sin que se manifieste la influencia del reforzamiento. El
aprendizaje observacional está regido por cuatro procesos: atención, retención,
reproducción motriz y procesos motivacionales.
g) Aprendizaje por procesamiento de información de Gagné: Considera que a la
hora de aprender el organismo recibe información proveniente del medio
ambiente, codifica y transforma dicha información con el propósito de
comprenderla, almacenarla y procesarla, mediante estrategias cognitivas,
asimismo elabora y genera respuestas, las cuales se manifiestan a través de
unos resultados. Establece un modelo acumulativo y jerárquico, diferenciando
ocho tipos o niveles de aprendizaje: aprendizaje por señales (condicionamiento
clásico), aprendizaje por respuesta a estímulos (condicionamiento operante),
aprendizaje por encadenamiento motor, aprendizaje de asociación verbal,
aprendizaje por discriminación múltiple, aprendizaje de conceptos, aprendizaje
de principios o reglas y aprendizaje de resolución de problemas.
En   resumen,   la   diferencia   principal entre los  mecanismos  cognitivos  y
asociativos del aprendizaje reside en la idea de que no se aprende una secuencia de
estímulos separados, sino que se resumen muchos estímulos para formar un patrón de
estímulos, un concepto o un símbolo. Estos modelos establecen que para aprender, es
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necesario manejar mapas cognitivos que nos indican cuales son las rutas que se deben
escoger para alcanzar un determinado objetivo.
No   obstante e  independientemente de la  perspectiva, casi  todas las
concepciones del aprendizaje incluyen – implícita o explícitamente – los siguientes
criterios para su definición: 1) el cambio en la conducta de un individuo o en su habilidad
para hacer algo; 2) el cambio como resultado de la práctica o de la experiencia; 3) el
cambio como un fenómeno que se mantiene perdurable en el tiempo.
2.2.2.3 Conceptualización de estilos de aprendizaje.
Los   estilos    de   aprendizaje se  entroncarían   dentro del   estudio de las
diferencias individuales y se corresponden con diferencias estilísticas consistentes a la hora
de organizar estímulos y construir significados por las personas a través de sus propias
experiencias. Surgen como alternativa a constructos como la inteligencia y las aptitudes
que no permitían explicar determinadas diferencias individuales a la hora de aprender.
Por   esta   razón,   los   psicólogos   aplicados   tratan   de   desarrollar
modelos centrados en el aprendizaje que les permitan optimizar el proceso de aprendizaje
tanto en contexto académicos (diseños curriculares) como en contextos empresariales
(programas de entrenamiento, capacitación y desarrollo).
Butler   (1988)   identifica   cuatro   dimensiones   en  los  estilos de
aprendizaje: cognitiva (diferentes modos en que los estudiantes perciben y ordenan la
información e ideas mentalmente), afectiva (como afectan los factores sociales y
emocionales a las situaciones de aprendizaje), fisiológica (sensaciones auditivas, verbales o
kinestésicas que son utilizadas en el aprendizaje) y psicológica (como la fuerza interna e
individual afecta al aprendizaje de un individuo). No obstante, estas dimensiones no se
deben considerar como compartimentos estancos, sino que deben ser integradas
molarmente.
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Riding y Rayner (1999) esgrimen cuales son  las características que  definen
a    los    modelos   de   estilos   de    aprendizaje.   En   concreto,  estos  autores,  señalan
cinco aspectos principales:
1. Se centran específicamente en el proceso de aprendizaje, recogiendo aspectos
relacionados con las diferencias individuales a la hora de interactuar con el
entorno.
2. Tienen interés, principalmente, por el impacto de las diferencias individuales
sobre la pedagogía.
3. Desarrollan nuevos constructos y conceptos de estilos de aprendizaje
4. Tienen como objetivo incrementar el rendimiento en el aprendizaje
5. Construyen instrumentos de evaluación como fundamentación de la teoría
expuesta.
Como  ya  indicábamos líneas arriba, no existe, como sucede con otros
conceptos psicológicos y en otras disciplinas científicas, una definición unánime en cuanto
al concepto de estilos de aprendizaje. Sin embargo la mayoría de los autores, coinciden al
señalar que serían las preferencias personales a la hora de procesar información y
enfrentarse a una tarea de aprendizaje en distintos contextos. No obstante, se presentan
cronológicamente a continuación (ver tabla 1) diferentes definiciones propuestas por los
autores más relevantes en este campo.
Evaluando las definiciones expuestas en la tabla 1 se puede concluir que los
estilos de aprendizaje son el modo preferido de percibir y procesar información a la hora
que los educandos enfrentan situaciones de aprendizaje de naturaleza diversa. Estas
preferencias permiten establecer una taxonomía de los distintos estilos de aprendizaje y
explicar aspectos relacionados con las diferencias individuales que se ponen de manifiesto
en el aprendizaje de las personas.
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Tabla 1
Definiciones de Estilos de Aprendizaje
Modo predominante de enfocar, obtener y procesar información
dentro de un entorno.
Messick (1976).
Forma consistente de responder y utilizar los estímulos en un
contexto de aprendizaje.
Claxton y Murrell  (1987)
Conjunto particular de comportamientos y actitudes relacionados
con el contexto de aprendizaje.
Riechmann  y Grasha
(1974)
Modo preferido por  cada individuo para concentrarse y aprender
nueva información.
Implican interacciones múltiples entre elementos ambientales,
sociológicos, emocionales y variables físicas.
Dunn yDunn (1984)
Distintos comportamientos que sirven como indicadores de las
habilidades y capacidades de mediación de una persona
Gregorc (1979)
Condiciones educativas bajo las que una persona está en la mejor
situación para aprender o estructura que necesita el individuo
para aprender mejor
Hunt (1979)
Comportamientos distintivos que sirven de indicadores de cómo
una persona aprende y se adapta a su ambiente
Schmeck  (1979)
Método preferido por cada uno para percibir y procesar
información.
Kolb  (1984)
Manera distintiva y característica por la que el individuo se acerca
a un proyecto o episodio de aprendizaje, independientemente de sí
incluye una decisión explícita o implícita por parte del mismo.
Los EA,  señalan el significado natural por el que una persona
más fácil, efectiva y eficientemente se comprende a sí misma, el
mundo y la relación entre ambos.
Butler  (1988)
Modos característicos del individuo de procesar la información,
sentir y comportase en  situaciones de aprendizaje.
Smith  (1982
Características cognitivas, afectivas y  comportamientos
fisiológicos  que sirven como indicadores relativamente estables
de cómo los individuos, perciben, interaccionan y responden a las
situaciones de aprendizaje.
Keefe y Monk (1986)
Predisposición de los aprendices para adoptar una particular
estrategia de aprendizaje con independencia de  las demandas
específicas de la tarea de aprendizaje.
Schmeck (1988)
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Modo en que las personas absorbemos o retenemos información De Bello (1990)
Modo característico de percibir, recordar y pensar o maneras




Patrones de preferencias que permiten abordar los requisitos




Variables que modulan el enfrentamiento a una tarea de
aprendizaje y que se basan en la concepción del aprendizaje como
un elemento activo y con dominio del ambiente.
Puente (1998)
Estrategia que uno adopta para dominar material nuevo y
complejo. Es el reflejo de la interacción entre inteligencia y
personalidad.
Furnham y Heaven (1999)
Diferencias individuales (entre los formandos) en el modo de
percibir y procesar la información, en el modo de secuenciar los
procedimientos de trabajo con los que consolidar determinadas
cotas de aprendizaje.
Prieto (2000)
(Castaño, G., 2004: 24)
2.2.2.4 Modelos teóricos de los estilos de aprendizaje.
En esta categoría se incluyen los modelos de aprendizaje interesados en
analizar las diferencias individuales en el procesamiento y transformación de la
información, pero desde una perspectiva molar, es decir, multisituacional. Se incluyen
aquellos modelos que no consideran un estilo más óptimo que otro en abstracto, sino que
contemplan los diferentes modos de enfrentarse y su adecuación dependiendo del entorno.
En la tabla 2 se presenta un resumen de los modelos incluidos en esta
categoría. Posteriormente se describe los modelos más pertinentes para la investigación
de forma más detallada, citando los instrumentos de colecta de datos que se han diseñado
a partir de aquellas teorías.
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Tabla 2
Modelos Teóricos de Estilos de Aprendizaje.
MODELOS CENTRADOS EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE MULTISITUACIONAL
MODELO (Autor y año)
DIMENSIONES EVALUADAS INTRUMENTOS DE MEDIDA
Modelo de Gregorc
(Gregorc, 1982)
2 capacidades / 4 dimensiones
Percepción: abstracta vs concreta
Orden: secuencial vs aleatorio Cuatro




Diez conjuntos de cuatro adjetivos, que
deben ser ordenados jerárquicamente












combinan en 4 estilos:
Divergentes, Asimiladores,
Convergentes y Adaptadores
Learning Styles Inventory (1976)
Nueve conjuntos de adjetivos,
ordenación jerárquica de 1 a 4 (puntúan
sólo seis en cada categoría)
Learning StylesInventory   II
(1985)
Doce conjuntos de frases o adjetivos,
ordenación jerárquica  de 1  a  4.
(puntúan todas)
Learning Stile inventory ábil n 3
Doce sentencias, con finalizaciones,
Ordenación de 1 a 4





elaboración de hipótesis, aplicación.
4  estilos:  Activo,  Reflexivo,
Teórico, Pragmático
Learning StyleQuestionnaire
80 ítems de respuesta dicotómica
(20 x 4 estilos)





Planificar (ábil. De contacto)
Hacer (habilidades motoras)
Learning ProfileExercise 48   adjetivos
(12x4   etapas) distribuidos en 16 ítems






1 dimensión: Observar- Hacer
Learning Type Measurement
Parte A (estilos): 15 conjuntos de cuatro
frases  las  cuales  se ordenan de 1 a 4.
Parte  B  ( Observar-Hacer):  11 ítems
dicotómicos
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A. Estilos de aprendizaje de Felder y Silverman:
Este modelo muestra dimensiones bipolares de los estilos de aprendizaje, siendo las
categorías: activo/reflexivo, sensorial/intuitivo, visual/verbal y secuencial/global.
- Cuando se refiera a que el aprendizaje es activo refiere que el alumno retiene y
comprende mejor la información cuando puede hacer algo en la realidad con la
información que ha adquirido o cuando puede comprobarla materialmente, a
diferencia del enfoque reflexivo que se refiere a que el alumno aprende mejor
cuando se da cierto tiempo para reflexionar en torno a la información.
- El aprendizaje sensorial se refleja cuando los estudiantes pueden trabajar con
datos concretos y específicos. Aprenden mejor cuando ven funcionar las cosas y
cuando las tienen en sus manos. Cuando el aprendizaje es intuitivo las personas
trabajan bien cuando lo hacen con símbolos y abstracciones, son capaces de
comprender mejor las teorías, que aprenden mejor si establecen la relación entre
conocimientos previos y los que reciben recientemente.
- En el estilo visual las personas aprenden mejor cuando puede ver mapas, fotos,
ilustraciones, esquemas, cuadros, diagramas, etc. Tienen mayor facilidad para
captar la información que se les presenta de manera escrita y con esquemas, a
diferencia del estilo verbal donde las personas tienen mayor facilidad para
aprender aquello que escuchan, aprovechan más cuando participan en
discusiones y aprender mejor aquello que explican.
B. Estilos de aprendizaje de Gregorc
Para Gregorc (1979,1985) los estilos de aprendizaje son los distintos
comportamientos que sirven como indicadores de las habilidades y capacidades de
mediación de una persona.
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Distingue dos tipos de capacidades mediadoras en los individuos: percepción y
orden. Las dos dimensiones de percepción evaluadas son abstracta y concreta y
las dos dimensiones de orden son secuencial y aleatorio. Como resultado de
combinar estas cuatro dimensiones resultan cuatro estilos de aprendizaje:
secuencial concreto, secuencial abstracto, aleatorio abstracto, aleatorio concreto.
• Las personas con un estilo secuencial concreto se describen como estructuradas,
prácticas, predecibles, concienzudas y minuciosas. Les gusta ver su mundo con
un orden secuencial, rectilíneo y una única dimensión. Su pensamiento es
deliberado y metódico. Les gusta un hilo de pensamiento donde esté claro el
principio y el final y aprender paso a paso. Focalizan la atención sobre
realidades concretas y objetos físicos y validan sus ideas mediante los sentidos.
• Las personas que presentan un estilo secuencial abstracto son lógicas, analíticas,
conceptuales y estudiosas. Los estudiantes con puntuaciones altas en esta escala
basan su aproximación en el intelecto y las leyes lógicas. Se caracterizan por
preferir el pensamiento lógico y concreto y por validar la información
personalmente. Prefieren la instrucción verbal.
• Las personas que tienen  un  estilo  aleatorio  abstracto son   sensitivas,
sociables, imaginativas y expresivas. Este tipo de personas vive en un mundo de
sentimientos e imaginación. Contemplan los eventos de forma holística. Su
proceso de pensamiento está sujeto a sentimientos. Sus juicios están influidos
por experiencias emocionales pasadas. Validan sus ideas internamente.
• El estilo aleatorio concreto está presente en personas que se definen como
intuitivas, originales, investigadoras y capaces de solucionar problemas.
Aprenden por ensayo y error, de forma intuitiva. No suelen aceptar la autoridad.
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Según este autor existen cinco niveles de desarrollo de un estilo de aprendizaje:
abierto, emergente, experimental, disfrazado y oculto.
Gregorc es uno de los pioneros en aplicar la teoría de los estilos de aprendizaje en el
aula. Señala que se debe producir un ajuste entre el estilo de enseñar y el estilo de
aprendizaje, pero sin descuidar el fomento de la flexibilidad del estilo de aprendizaje
del alumno y facilitar la adaptación al cambio, ya que si no se descuidan aspectos
muy importantes del desarrollo personal del alumno.
Aunque algunos autores (Riding y Rayner, 1999) lo incluyen dentro de los modelos
de estilos cognitivos, parece más adecuada su inclusión dentro de los modelos de
estilos de aprendizaje centrados en el proceso de aprendizaje multisituacional, ya que
el instrumento de evaluación es un autoinforme sobre la percepción que tiene el
individuo de su forma de pensar y aprender.
Instrumento de evaluación
Para evaluar estos estilos crea en 1982 el “Style Delineator”. Este inventario mide los
dos tipos de capacidades mediadoras: percepción y orden. Consta de diez conjuntos
de cuatro adjetivos. Los cuatro adjetivos de cada conjunto deben ser ordenados
asignándoles un valor comprendido entre 4 y 1, cada uno perteneciente a un estilo de
aprendizaje. La palabra que mejor describe el estilo del individuo es puntuada con
“4” mientras que la que menos le describe con “1”. No se permiten dejar ninguno
adjetivo sin evaluar, ni repetir puntuaciones. El rango de cada escala oscila entre 10 y
40.
Los resultados obtenidos en esta prueba, indican la posición del individuo en
“canales bidimensionales de preferencias de aprendizaje para dar sentido al mundo
a través de la percepción y ordenar la entrada de información” (Jonassen y
Grabowski, 1993, p. 289).
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Distingue dos tipos de capacidades mediadoras en los individuos: percepción y
orden. Las dos dimensiones de percepción que se evalúa vienen a ser, abstracta y
concreta y las dos dimensiones de orden, secuencial y aleatorio. Como resultado de
combinar estas cuatro dimensiones resultan cuatro estilos de aprendizaje:
secuencial concreto, secuencial abstracto, aleatorio abstracto, aleatorio concreto.
- Estilo secuencial concreto, se describen como estudiantes estructurados,
prácticos, predecibles, concienzudos y minuciosos. Les gusta ver su mundo con
un orden secuencial, rectilíneo y una única dimensión. Focalizan la atención
sobre realidades concretas y objetos físicos.
- Estilo secuencial abstracto, se caracterizan por ser estudiantes lógicos, analíticos,
conceptuales y estudiosos. Los estudiantes con puntuaciones altas en esta escala
basan su aproximación en el intelecto y las leyes lógicas. Se caracterizan por
preferir el pensamiento lógico y concreto y por validar la información
personalmente. Prefieren la instrucción verbal.
- Estilo aleatorio abstracto, tienen características sensitivas, sociables,
imaginativas y expresivas. Los estudiantes que presentan este estilo viven en un
mundo de sentimientos e imaginación. Contemplan los eventos de forma
holística. Sus juicios están influidos por experiencias emocionales pasadas.
- Estilo aleatorio concreto, está presente en que se definen como intuitivas,
originales, investigadoras y capaces de solucionar problemas. Aprenden por
ensayo y error, de forma intuitiva.
C. Estilos de aprendizaje de David Kolb
Modelo de aprendizaje experiencial de David Kolb
El modelo de David Kolb ha sido ampliamente utilizado para evaluar el estilo de
aprendizaje en adultos, tanto en el ámbito empresarial como académico. Argumenta
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que la persona adulta aprende basándose en su experiencia, convirtiéndose ésta en la
fuente más importante de aprendizaje. Define el aprendizaje como “el proceso por
medio del cual se crea conocimiento a través de la transformación de la experiencia”
(Kolb, 1984, 1995).
El modelo de aprendizaje experiencial de Kolb cuenta con la influencia de tres
autores:
• Dewey, quien en su obra “Experience and Education” asienta las bases del
aprendizaje por la experiencia, contemplando la posibilidad de que las personas
pueden aprender a lo largo de todo su ciclo vital.
• Kurt Lewin, que simboliza el esfuerzo por integrar la investigación científica y
la resolución de problemas sociales. A Kurt Lewin le debe el modelo cíclico de
aprendizaje experiencial.
• Piaget, quien al abordar el área de desarrollo de los procesos cognitivos,
defiende que la inteligencia se configura por la experiencia.
Modelos e instrumentos de evaluación de estilos de aprendizaje
Para Kolb (1976) el aprendizaje comienza con una experiencia inmediata y concreta
que sirve de base para la observación y la reflexión. Estas observaciones se integran
en una “teoría” formando conceptos abstractos y permitiendo su generalización tras
comprobar las implicaciones de los conceptos en situaciones nuevas. Estas
implicaciones o hipótesis sirven de base para generar nuevas experiencias. Por tanto,
a la hora de aprender se ponen en juego cuatro capacidades diferentes:
1. Capacidad de experiencia concreta (EC), es decir, ser capaz de involucrase
por completo, abiertamente y sin prejuicios en experiencias nuevas.
2. Capacidad de observación reflexiva (OR), ser capaz de reflexionar acerca
de estas experiencias y de observarlas desde múltiples perspectivas.
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3. Capacidad de conceptualización abstracta (CA), es decir, ser capaz de crear
nuevos conceptos y de integrar sus observaciones en teorías lógicamente
sólidas.
4. Capacidad de experimentación activa (EA), ser capaz de emplear estas
teorías para tomar decisiones y solucionar problemas.
Kolb, considera que las cuatro capacidades son diametralmente opuestas y cuando
aprendemos debemos elegir entre ellas. Estas capacidades configuran un modelo
bidimensional del proceso de aprendizaje formado por las dimensiones: percepción,
cómo uno prefiere percibir el entorno y comprender su entorno (pensamiento
concreto versus abstracto) y procesamiento, cómo uno prefiere procesar o
transformar la información entrante (procesamiento de la información activo versus
reflexivo).
Este modelo enfatiza el aquí y el ahora de la experiencia concreta para validar los
conceptos abstractos. También establece un proceso de retroalimentación que sirve
de base para un proceso continuo de acción dirigida a metas y evaluación de las
consecuencias de esa acción, haciendo de contrapeso entre observación y acción.
La preferencia de los individuos, a la hora de aprender, por cada uno de los polos de
las dos dimensiones determina el estilo de aprendizaje de los individuos. El modelo
de Kolb diferencia entre cuatro estilos de aprendizaje: divergentes, asimiladores,
convergentes y adaptadores o acomodadores. El modelo de Kolb quedaría
representado en la figura 3.
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Cada uno de estos estilos, viene caracterizado por un patrón de conducta a la hora de
aprender. A continuación se presenta una somera descripción de cada uno de los
tipos de estilos de aprendizaje contemplados en el modelo de Kolb (Kolb 1976, 1984,
1985; Riding y Rayner, 1999).
• Divergentes: se caracterizan por un pensamiento concreto y por procesar la
información de forma reflexiva contemplando diferentes puntos de vista.
Necesitan estar comprometidos con la actividad de aprendizaje. Confían en
su intuición.
• Asimilador: combinan el pensamiento abstracto y el procesamiento
reflexivo de la información. Prefieren aprender de forma secuencial.
Destacan por su capacidad para entender una gran cantidad de información
y organizarla de forma concisa y lógica.
• Convergentes: poseen un pensamiento abstracto y procesan la información
de forma activa. Necesitan encontrar la utilización práctica a las ideas y
teorías que aprenden.
Figura 3. Representación del Modelo Kolb
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• Adaptadores: combinan pensamiento concreto y procesamiento activo.
Necesitan estar implicados en la actividad de aprendizaje. Les gusta, sobre
todo, asumir riesgos y poner en marcha las ideas.
Instrumentos de medida
En 1976, Kolb desarrolla el Learning Styles Inventory. Este inventario está
compuesto por nueve grupos de cuatro adjetivos cada uno. Cada grupo o ítem debe
ser ordenado jerárquicamente de 1 a 4, de acuerdo con las preferencias personales a
la hora de aprender. El LSI mide el énfasis del individuo relativo a las cuatro
capacidades antes mencionadas. El inventario proporciona una puntuación para cada
una de las cuatro capacidades, si bien sólo puntúan seis de las nueve palabras
referentes a cada capacidad. El estilo se obtiene como resultado de la puntuación
obtenida en cada dimensión (CA – EC) y (EA –OR).
La fiabilidad y validez del LSI fueron criticadas, como veremos más detenidamente
en el apartado de investigaciones. Haciendo eco de estas críticas en 1985 Kolb,
revisa el LSI generando el LSI II. El inventario revisado consta de 12 bloques
compuestos por cuatro sentencias que deben ser, al igual que en el anterior
inventario, ordenadas de 1 a 4 jerárquicamente según las preferencias del individuo.
En este nuevo instrumento se mantiene la estructura del inventario original,
correspondiéndose cada columna con una dimensión: la primera columna hace
referencia a la capacidad de Experiencia Concreta, la segunda a Observación
Reflexiva, la tercera a Conceptualización Abstracta y la cuarta a Experimentación
Activa.
El  LSI  fue adaptado al castellano por González-Tirados (1980) quién ha
desarrollado una fructífera investigación desde su cátedra en el Instituto de Ciencias
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de la Educación de la Universidad Politécnica de Madrid. El LSI II ha sido adaptado
al castellano por la firma McBer-Hay Group.
En el año 2001 Kolb desarrolla el Learning Style inventory- Versión 3 (LSI3) consta
también de 12 bloques compuestos por cuatro frases las cuales deben ser, al igual que
en el anterior inventario, ordenadas de 1 a 4 jerárquicamente según las preferencias
del individuo.
El modelo planteado por David Kolb, considera que los estilos de aprendizajes son
fruto de una serie de condiciones; la herencia, las experiencias y las exigencias del
ambiente en que actúa. Del producto de la interacción de las dos dimensiones básicas
del aprendizaje: concreta – abstracta y activa – reflexiva. Reconoce la existencia de
cuatro tipos de estilos de aprendizaje característicos, convergente, divergente,
asimilador y acomodador. La teoría de Kolb acepta que el ser humano capta
información a través de dos vías básicas: la experiencia concreta y   la
conceptualización abstracta; el procesamiento viene a través de una observación
reflexiva o una experimentación activa, por ello considera necesario el desarrollo de
cuatro capacidades, para que se produzca un aprendizaje eficaz; estas son, la
capacidad concreta, abstracta, activa y reflexiva. Estas capacidades son los modos de
percibir y procesar la experiencia:
1. Modo concreto, para la fase de experiencia concreta, EC, supone la implicación
del sujeto en alguna actividad dinámica, es decir, en experiencias específicas
que requieren el uso de los sentidos o activar determinados sentimientos o
emociones.
2. Modo reflexivo, para la fase de observación reflexiva, OR, permite la
observación cuidadosa de las situaciones o de la información desde diferentes
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perspectivas. Los sujetos que prefieren este modo de aprendizaje buscan el
significado de las cosas a las que se refiere la actividad y sus implicaciones.
3. Modo abstracto, para la fase de conceptualización abstracta, CA, enfatiza el
uso del pensamiento como principal herramienta de aprendizaje, la lógica y las
generalizaciones. Son sujetos que prefieren formular hipótesis para ayudar a
internalizar e integrar las experiencias.
4. Modo activo, para la fase de experimentación activa, EA, enfatiza la práctica
como principal recurso de aprendizaje que está relacionada con el aprender
haciendo. A partir de aquí, la experiencia es aprendida acomodándose el
conocimiento.
Considera que las cuatro capacidades son diametralmente opuestas y, cuando se
aprende, hay que elegir entre ellas. Agrega que aunque el aprendizaje puede
comenzar en cualquiera de las cuatro capacidades, es más eficaz cuando el individuo
recorre convenientemente las cuatro capacidades, puesto que cada una de ellas
precisa la utilización de diferentes habilidades. El predominio de estas habilidades,
son las que desarrollan los estilos de aprendizaje preferidos, ellos son:
• Estilo convergente, se basa en la conceptualización abstracta y la
experimentación activa: Los estudiantes con este estilo prefieren encontrar el uso
práctico de las teorías y de las ideas para solucionar los problemas. Prefieren
trabajar con objetos y problemas técnicos en vez de trabajar situaciones sociales
e interpersonales. Son deductivos y se interesan en la aplicación práctica de las
ideas.
• Estilo divergente, se basa en experiencias concretas y la observación reflexiva:
Generalmente corresponde a estudiantes que captan la información por
experiencias reales y concretas y la procesan reflexivamente. Estos estudiantes
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tienen habilidad imaginativa, es decir observan el todo en lugar de las partes y
analizan las situaciones desde diferentes puntos de vista.
• Estilo asimilador, se enfatiza en la conceptualización abstracta y la observación
reflexiva: Se trata del estilo más formalmente abstracto. Los estudiantes con este
estilo de aprendizaje prefieren una información bien organizada, no les gusta
explorar algo fortuitamente. No se interesan por el uso práctico de las teorías,
prefieren sistematizar información en forma lógica y concisa.
• Estilo acomodador, se basa en la experiencia concreta y la experimentación
activa: Los estudiantes que presentan este estilo se dedican a trabajos técnicos y
prácticos, se inclinan más por hacer cosas, ejecutan proyectos.  Son adaptables,
se basan más en la intuición y aprenden por ensayo y error.
Inventario de estilos de aprendizaje de LSI II Kolb
La prueba mide cuatro dimensiones que se corresponderían con las cuatro etapas del
proceso de aprendizaje. A continuación, se expone la definición de cada una de las
cuatro dimensiones acompañada de los elementos que la miden, para posteriormente
realizar un análisis de la pertinencia y relevancia de los mismos.
1. La dimensión de experiencia concreta se define como ser capaz de involucrase
por completo, abiertamente y sin prejuicios en experiencias nuevas. “Este
estadio del ciclo enfatiza las relaciones con las personas en las situaciones de
cada día. En este estadio, se tendería a confiar más en intuiciones que en un
enfoque sistemático ante los problemas y las situaciones. En una situación de
aprendizaje, la persona que elige esta capacidad confiaría más en su habilidad
para ser receptivo y abierto y para adaptarse al cambio”. “Las personas que
eligen esta capacidad prefieren aprender de los sentimientos, es decir, prefieren
aprender de experiencias específicas, de la relación con la gente y poseen
58
sensibilidad hacia los sentimientos y las personas” (Manual de la prueba, 1985:
5).
Elementos de la dimensión experiencia concreta:
1. Cuando aprendo me gusta vivir sensaciones
5. Aprendo mejor cuando confío en mi intuición y sentimientos
9. Cuando aprendo tengo fuertes sensaciones y reacciones
13. Yo aprendo sintiendo
17. Cuando aprendo estoy abierto a nuevas experiencias
21. Cuando estoy aprendiendo soy una persona intuitiva
25. Yo aprendo mejor de las relaciones con las personas
29. Cuando aprendo me siento personalmente involucrado en las cosas
33. Aprendo mejor cuando confío mis sentimientos
37. Cuando estoy aprendiendo soy una persona receptiva
41. Cuando aprendo me involucro
45. Aprendo mejor cuando soy receptivo y abierto
Como puede observarse, la mayoría de los elementos hacen referencia a la
percepción de sensaciones y sentimientos, a la confianza en la intuición y a
involucrarse personalmente a la hora de aprender. Los elementos 37 y 45 hacen
referencia a ser receptivo a la hora de aprender; esta recepción hace referencia
a esa capacidad de percibir el mundo externo de forma abierta. El elemento 37
es el único elemento de la escala con un índice de homogeneidad inferior a
0,50.
Con respecto al índice de atracción al contrastar esta escala con la de
Conceptualización Abstracta obtiene valores negativos en 11 de las 48 posibles
comparaciones, de las cuales siete se corresponden al cuadrante superior EC-
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CA y 4 al cuadrante inferior CA-EC. No obstante, sólo el valor del conjunto 3
(-37 y –23 al contrastar las dimensiones EC-CA) serían considerables. De
forma más explícita cuando el sujeto tiene que elegir entre “cuando aprendo
tengo fuertes sensaciones y reacciones” o “cuando estoy aprendiendo tiendo a
usar el razonamiento” parece no ser un elemento diferenciador entre ambas
dimensiones. Este debería sería un elemento a reformular.
2. La dimensión de observación reflexiva (OR), se define como ser capaz de
reflexionar acerca de estas experiencias y de observarlas desde muchas
perspectivas. “En este estadio del ciclo, las personas asimilan ideas y
comprenden las situaciones teniendo en cuenta diferentes puntos de vista. En
una situación de aprendizaje, confían más en la paciencia, la objetividad y en
realizar un juicio cuidadoso pero no emprenderían necesariamente ninguna
acción. Confían en sus propios pensamientos y sentimientos para formarse una
opinión”. “Prefieren aprender observando y escuchando, es decir, prefieren
observar cuidadosamente antes de realizar juicios, ver las cosas desde
diferentes perspectivas y buscar el significado de las cosas” (Manual de la
prueba, 1985: 5).
Elementos de la dimensión observación reflexiva
2. Cuando aprendo me gusta observar y escuchar
6. Aprendo mejor cuando escucho y observo cuidadosamente
10. Cuando aprendo soy callado y reservado
14. Yo aprendo observando
18. Cuando aprendo observo todos los aspectos de los asuntos
22. Cuando estoy aprendiendo soy una persona observadora
26. Yo aprendo mejor de la observación
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30. Cuando aprendo me tomo mi tiempo antes de actuar
34. Aprendo mejor cuando confío en mis observaciones
38. Cuando estoy aprendiendo soy una persona reservada
42. Cuando aprendo me gusta observar
46. Yo aprendo mejor cuando soy cuidadoso
La mayoría de los elementos hacen referencia a aprender observando y
escuchando; y a reflexionar antes de actuar. Los elementos 10, 38 y 46 hacen
referencia a cualidades personales, como ser responsable y cuidadoso. Estos
comportamientos se pueden relacionar con esta dimensión ya que la
responsabilidad y el cuidado parecen implicar un mayor celo en hacer las
cosas.
En cuanto al índice de homogeneidad los elementos 30, 38 y 46 son los que
tienen un índice inferior a .50. Quizá para la población española esta relación
entre ser cuidadoso y reservado no esté tan ligada a ser reflexivo. Cabe señalar,
con respecto al índice de atracción, que al contrastar esta escala con la de
experimentación activa, tan sólo en cuatro ocasiones obtiene valores negativos.
El elemento 38 tendría un índice de atracción negativo para los estilos
divergente y asimilador, pero no así para los estilos convergentes y adaptador.
Este elemento quizá debería ser readaptado para la población española ya que
el término reservado puede presuponer una característica de personalidad más
que un modo de afrontar la tarea de aprender.
3. La dimensión de conceptualización abstracta (CA) se define como ser capaz
de crear nuevos conceptos y de integrar sus observaciones en teorías
lógicamente sólidas. “En este estadio del ciclo, el aprendizaje implica utilizar
la lógica y las ideas, en lugar de los sentimientos, para entender los problemas
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o las situaciones. Normalmente, la persona que prefiere esta etapa, confía en la
planificación sistemática y en el desarrollo de teorías e ideas para solucionar
los problemas. Por tanto, prefieren aprender pensando, es decir, mediante un
análisis lógico de las ideas, una planificación sistemática y actuar en relación
con el entendimiento intelectual de una situación” (Manual de la prueba, 1985:
5).
Elementos de la dimensión
3. Cuando aprendo me gusta pensar sobre ideas
7. Aprendo mejor cuando confío en el pensamiento lógico
11. Cuando estoy aprendiendo tiendo a usar el razonamiento
15. Yo aprendo pensando
19. Cuando aprendo me gusta analizar las cosas, descomponerlas en partes
23. Cuando estoy aprendiendo soy una persona lógica
27. Yo aprendo mejor de las teorías racionales
31. Cuando aprendo me gustan las ideas y las teorías
35. Aprendo mejor cuando confío en mis ideas
39. Cuando estoy aprendiendo soy una persona racional
43. Cuando aprendo evalúo las cosas
47. Aprendo mejor cuando analizo las ideas
Todos los elementos hacen referencia a la confianza en el razonamiento y el
pensamiento lógico a la hora de aprender, así como la preferencia por las ideas
y el análisis lógico.
En cuanto al índice de homogeneidad todos los elementos tienen valores
iguales o superiores a .50, lo cual hace que sea la escala más homogénea del
inventario.
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Recordemos que además era la escala con mayor índice de consistencia interna.
Los valores obtenidos para los índices de atracción ya han sido comentados en
la escala EC.
4. La dimensión de experimentación activa (EA) se define como ser capaz de
emplear estas teorías para tomar decisiones y solucionar problemas. “En esta
etapa, aprender se materializa de forma activa: prefieren experimentar con
situaciones cambiantes, etc. Utilizan un enfoque práctico y les preocupa saber
lo que realmente funciona, como opuesto a observar la situación. Valoran
conseguir que se hagan las cosas y ver los resultados de su influencia. Por
tanto, prefieren aprender haciendo, es decir, tienen capacidad para conseguir
tener las cosas hechas, asumen riesgos e influyen sobre las personas y las
situaciones a través de la acción.” (Manual de la prueba, 1985: 5).
Elementos de la dimensión:
4. Cuando aprendo me gusta estar haciendo cosas
8. Aprendo mejor cuando trabajo duro para lograr hacer las cosas
12. Cuando estoy aprendiendo soy responsable con lo que hago
16. Yo aprendo haciendo
20. Cuando aprendo me gusta probar e intentar hacer las cosas
24. Cuando estoy aprendiendo soy una persona activa
28. Yo aprendo mejor de la oportunidad de probar y practicar
32. Cuando aprendo me gusta ver los resultados de mi trabajo
36. Aprendo mejor cuando puedo probar por mi cuenta
40. Cuando estoy aprendiendo soy una persona responsable
44. Cuando aprendo me gusta ser activo
48. Aprendo mejor cuando soy práctico.
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La mayoría de los elementos hacen referencia a aprender haciendo, mediante la
práctica, de forma activa. Los elementos 12 y 40 hacen referencia a ser
responsable en el aprendizaje y el 8 a ser un trabajador duro. Los elementos
con valores inferiores, aunque próximos, a .50 en el índice de homogeneidad
serían los elementos 12, 32 y 40. Dichos elementos harían referencia a la
responsabilidad y la obtención de resultados en el trabajo.
D. Estilos de aprendizaje Honey y Mumford
Honey y Mumford (1986) desarrollan un modelo de estilos de aprendizaje a partir del
modelo de Kolb. Estos autores están interesados en estudiar las implicaciones de los
cuatro estilos de aprendizaje en el grupo profesional de directivos. Su propósito no es
hacer una clasificación sino crear una herramienta que les permita “diagnosticar” el
estilo de aprendizaje y potenciar aquellos estilos menos sobresalientes, con objeto de
aumentar la efectividad del aprendizaje. Prefieren identificar cómo se puede mejorar
el aprendizaje a explicar detalladamente qué es el estilo de aprendizaje. Están
interesados sobre todo en enseñar a aprender. Su interés se centra en los
comportamientos observables más que en las bases psicológicas de los mismos, pues
consideran más útil explicar el comportamiento y cómo modificar la conducta que
explicar el sustrato psicológico que sustenta dicha comportamiento.
Honey y Munford (1992) indican la importancia de entrenar a los directivos para que
adopten el estilo de aprendizaje apropiado para cada tarea. Aunque cada estilo va a
determinar la preferencia por un tipo de tareas habrá que desarrollar, mediante
ejercicios que se correspondan con las cuatro dimensiones del aprendizaje
experiencial, aquellos estilos no predominantes que sean necesarios para el
desempeño de un conjunto de actividades específicas. Proponen tratamientos para
desarrollar los distintos estilos de aprendizaje.
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Honey y Munford (1986,1992) señalan que la utilización del Learning Style
Questionnaire permite mejorar el desempeño, crear grupos de trabajo más efectivos y
optimizar los talleres de formación.
El problema que pretenden solucionar es por qué en una situación en la que dos
personas comparten “texto y contexto” unos aprenden y otros no. Para Honey y
Mumford la respuesta radica en la diferente reacción de los individuos, explicable
por sus diferentes necesidades acerca del “modo” por el que se ofrece el aprendizaje.
Asumen el modelo teórico de Kolb que considera que el aprendizaje se basa en una
serie de experiencias con adiciones cognitivas más que una serie de procesos
exclusivamente cognitivos. Aceptan el proceso circular de aprendizaje en cuatro
etapas propuesto por Kolb, pero no su instrumento de análisis de aprendizaje. El LSI
no les parece adecuado para los directivos del Reino Unido. Tampoco consideran
adecuadas las descripciones de los estilos propuesta por Kolb (convergente /
divergente / asimilador / adaptador) para este colectivo profesional.
Alonso (1991) señala que la diferencia con Kolb se puede resumir en dos puntos:
1. Las descripciones de los estilos resultantes mediante el Learning Styles
Questionnaire están basadas en la acción de los directivos por eso ofrecen una
descripción más detallada.
2. Las respuestas al cuestionario son un punto de partida y no un final. Los
resultados del LSQ sirven para diseñar “tratamientos de mejora”.
Honey y Mumford realizan una redenominación de las cuatro etapas propuestas por
David Kolb en su modelo de aprendizaje experiencial. Definen los estilos de
aprendizaje como la interiorización por parte de cada sujeto de una etapa
determinada del ciclo, distinguiendo cuatro estilos de aprendizaje:
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Figura 4. Modelo de aprendizaje Honey y Munford
• Activo: disfrutan con nuevas experiencias. Son intuitivos en la toma de
decisiones. Les gusta el trabajo en grupo. Les desagrada las tareas
administrativas y la implantación de procesos a largo plazo.
• Reflexivo: Les gusta comprender el significado, observar y describir los
procesos contemplando diferentes perspectivas. Están más interesados por el
“Qué es” que por el “cómo” en una actividad directiva.
• Teórico: Adaptan e integran las observaciones dentro de teorías lógicas y
complejas. Son sistemáticos y metódicos en su planificación. Desconfían de la
intuición y las implicaciones emocionales o sociales.
• Pragmático: disfrutan trabajando en grupo, discutiendo y debatiendo. Asumen
riesgos y ponen en práctica las ideas para conseguir resultados. Evitan
reflexionar y analizar las cosas con detenimiento.
Instrumento de evaluación
El Learning Style Questionnarie estaba formado, en un primer momento por 63
elementos pasando, posteriormente, a 80 ítems de elección simple. El tipo de
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respuesta requerido consiste en señalar si se está de acuerdo o en desacuerdo con la
acción descrita. Los ítems manifiestan bien una carencia o bien una preferencia. Está
diseñado para detectar las tendencias generales del comportamiento personal.
La puntuación directa se obtiene sumando los elementos positivos (de acuerdo),
siendo el valor máximo de veinte puntos para cada uno de los estilos. El cuestionario
incluye las puntuaciones normativas para su interpretación. La puntuación normativa
predominante determina el estilo de aprendizaje individual.
La adaptación española del LSQ ha sido realizada por Alonso (1991) en su tesis. La
prueba adaptada recibe el nombre de CHAEA, Cuestionario de Honey-Alonso de
Estilos de Aprendizaje.
Inventario CHAEA de Honey-Alonso
El modelo de estilos de aprendizaje planteado por Honey y Mumford (1986), se basa
en la teoría de David Kolb. Presenta cuatro dimensiones de los estilos de aprendizaje,
activo, reflexivo, teórico, pragmático. Los alumnos con estilo de aprendizaje activo
se involucran totalmente y sin prejuicios en las experiencias nuevas. Aprenden mejor
cuando se lanzan a una actividad que les presente un desafío, cuando realizan
actividades cortas es de resultado inmediato. Los alumnos reflexivos tienden a
adoptar una postura de un observador que analiza sus experiencias desde muchas
perspectivas distintas. Recogen datos y los analizan antes de llegar a una conclusión,
para ellos más importante es esa recogida de datos y su análisis.
Los alumnos con estilo de aprendizaje teórico, son metódicos, lógicos, objetivos,
críticos y estructurados; piensan de forma secuencial y paso a paso, les gusta analizar
y sintetizar la información; adaptan e integran las observaciones que realizan en
teorías complejas y bien fundamentadas lógicamente. El estilo pragmático, se refiere
a los alumnos que tiene características de experimentador, practico, directo y realista.
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Les gusta buscar ideas y ponerlas en práctica inmediatamente, son básicamente
prácticos, aprenden mejor con actividades que relacionen la teoría y la práctica.
1. ACTIVOS: “Se implican plenamente y sin prejuicios en nuevas experiencias.
Disfrutan del “aquí” y “ahora” y son dichosos de vivir nuevas experiencias.
Son de mente abierta, nada escépticos y acometen con entusiasmo las tareas
nuevas. Su filosofía es: al menos por una vez hay que intentarlo todo. Entran
precipitadamente donde “los ángeles tienen miedo de pisar”. Sus días están
llenos de actividad. Tan pronto como desciende la excitación de una actividad,
comienzan a buscar la próxima. Se crecen ante los desafíos que suponen las
nuevas experiencias, pero se aburren durante la implantación y la
consolidación a largo plazo. Son personas muy de grupo que continuamente se
involucran en los asuntos de los demás, buscan el acaparar la atención. Son el
alma de las reuniones y centran a su alrededor todas las actividades” (Alonso,
Gallego y Honey, 1997: 70).
Elementos escala activo
3. Muchas veces actúo sin mirar las consecuencias
5. Creo que los formalismos coartan y limitan la actuación libre de las
personas
7. Pienso que el actuar intuitivamente puede ser siempre tan válido como
actuar reflexivamente
9. Procuro estar al tanto de lo que ocurre aquí y ahora
13. Prefiero las ideas originales y novedosas aunque no sean prácticas
20. Me crezco con el reto de hacer algo nuevo y diferente
26. Me siento más a gusto con personas realistas y concretas que con las
teóricas
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27. La mayoría de las veces expreso abiertamente cómo me siento
35. Me gusta afrontar la vida espontáneamente y no tener que planificar
todo previamente
41. Es mejor gozar del momento presente que deleitarse pensando en el
pasado o en el futuro
43. Aporto ideas nuevas y espontáneas en los grupos de discusión
46. Creo que es preciso saltarse las normas muchas veces que cumplirlas
48. En conjunto hablo más que escucho
51. Me gusta buscar nuevas experiencias
61. Cuando algo va mal, le quito importancia y trato de hacerlo mejor
67. Me resulta incómodo tener que planificar y prever las cosas
74. Con frecuencia soy una de las personas que más anima las fiestas
75. Me aburro enseguida con el trabajo metódico y minucioso
77. Suelo dejarme llevar por mis intuiciones
En primer lugar, señalar que la descripción que hacen los autores del estilo de
aprendizaje no hace referencia, en líneas generales, a comportamientos que se
ponen de manifiesto a la hora de aprender. Los distintos elementos que
configuran este estilo se refieren a cómo se enfrenta a diferentes experiencias.
En esta escala se encuentran, además, el valor mínimo en cuanto a índice de
homogeneidad correspondiente al elemento 9. Este elemento debería ser
eliminado. También desde el punto de vista conceptual, apoyado por el índice
de homogeneidad, deberían ser eliminados o reformulados los elementos 5, 61
y 67.
2. REFLEXIVOS: les gusta considerar las experiencias y observarlas desde
diferentes perspectivas. Recogen datos, analizándolos con detenimiento antes
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de llegar a ninguna conclusión. Extienden tanto el proceso de recogida y
análisis de datos que posponen casi “sine die” a la obtención de conclusiones
definitivas. Su filosofía consiste en ser prudente, “no dejar piedra sin mover”,
“mirar antes de pasar“. Son personas que gustan de considerar todas las
alternativas posibles antes de realizar un movimiento. Durante las reuniones y
discusiones prefieren estar en un segundo plano. Disfrutan observando la
actuación de los demás, escuchan a los demás y no intervienen hasta que se han
adueñado de la situación.
Crean a su alrededor un aire ligeramente distante y condescendiente. Cuando
actúan, lo hacen como si ello fuera una parte de un inmenso cuadro, que
incluye tanto el pasado como el presente y las observaciones de los otros, así
como la propia (Alonso, Gallego y Honey, 1997: 70).
Elementos escala Reflexivo
10. disfruto cuando tengo tiempo para preparar mi trabajo y realizarlo a
conciencia
16. Escucho con más frecuencia que hablo
18. Cuando poseo cualquier información, trato de interpretarla bien antes
de manifestar cualquier información
19. Antes de hacer lago, estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes
28. Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas
31. Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones
32. Prefiero contar con el mayor número de fuentes de información.
Cuantos más datos reúna para reflexionar, mejor.
34. Prefiero oír las opiniones de los demás antes de exponer la mía.
36. En las discusiones me gusta observar cómo actúan los demás participantes
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39. Me agobio si me obligan a acelerar mucho el trabajo para cumplir un
plazo.
42. Me molestan las personas que siempre desean apresurar las cosas.
44. Pienso que son más consistentes las decisiones fundamentadas en un
minucioso análisis que las basadas en la intuición.
49. Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspectivas.
55. Prefiero discutir cuestiones concretas y no perder tiempo con charlas
vacías
58. Hago varios borradores antes de la redacción definitiva de un trabajo
63. Me gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decisión
65. En los debates y discusiones prefiero desempeñar un papel secundario
antes de ser el líder o el que más participa
69. Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas
70. El trabajar a conciencia me llena de satisfacción y orgullo.
79. Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente.
Los elementos de la escala reflexivo hacen referencia a aspectos relacionados
con tomar tiempo y pensar antes de tomar una decisión o dar una opinión, así
como con analizar los problemas o cosas desde diferentes perspectivas. No
obstante los elementos 36 y 65 hacen referencia a una participación pasiva
obteniendo índices de homogeneidad muy bajos (0,13 y 0,09). Una explicación
plausible sería que la participación pasiva está afectada negativamente por la
deseabilidad social. Por tanto, estos elementos deberían ser reformulados.
3. TEÓRICOS: adaptan e integran las observaciones dentro de teorías
lógicas y complejas. Enfocan los problemas de forma vertical y escalonada,
es decir, por etapas lógicas. Integran los hechos en teorías coherentes.
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Tienden a ser perfeccionistas. Les gusta analizar y sintetizar. Son profundos
en su sistema de pensamiento, a la hora de establecer principios, teorías y
modelos. Su filosofía enfatiza la racionalidad y la lógica: “Si es lógico es
bueno”. Preguntas típicas de este Estilo de Aprendizaje son: “¿Tiene
sentido?”, “¿Cómo se adecua esta situación con este problema?”, “¿Cuáles
son los presupuestos básicos?”. Buscan la racionalidad y la objetividad,
huyendo de lo subjetivo y lo ambiguo. Su enfoque de los problemas es
consistentemente lógico (Alonso, Gallego y Honey, 1997: 70).
Elementos escala teórico
2. Estoy seguro de lo que es bueno y lo que es malo, lo que está bien y lo que
está mal.
4. Normalmente trato de resolver los problemas metódicamente y paso a
paso.
6. Me interesa saber cuáles son los sistemas de valores de los demás y
con qué criterios actúan
11. Estoy a gusto siguiendo un orden, en las comidas, en el estudio,
haciendo ejercicio regularmente.
15. Normalmente encajo bien con personas reflexivas, y me cuesta
sintonizar con personas demasiado espontáneas, imprevisibles.
17. Prefiero las cosas estructuradas a desordenadas
21. Casi siempre procuro ser coherente con mis criterios y sistemas de
valores. Tengo principios y los sigo.
23. Me disgusta implicarme afectivamente en mi ambiente de trabajo.
Prefiero mantener relaciones distantes.
25. Me cuesta ser creativo, romper estructuras.
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29. Me molesta que la gente no se tome en serio las cosas.
33. Tiendo a ser perfeccionista.
45. Detecto frecuentemente la inconsistencia y puntos débiles en las
argumentaciones de los demás.
50. Estoy convencido que debe imponerse la lógica y el razonamiento.
54. Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras.
60. Observo, que con frecuencia, soy uno de los más objetivos y
desapasionados en las discusiones.
64. Con frecuencia miro hacia delante para prever el futuro.
66. Me molestan las personas que no actúan con lógica
71. Ante los acontecimientos trato de descubrir los principios y teorías en
los que se basan
78. Si trabajo en grupo procuro que se siga un método y un orden.
80. Esquivo los temas subjetivos, ambiguos y poco claros.
Los elementos de la escala teórico hacen referencia a analizar los problemas
con lógica y analizar y sintetizar información. No obstante algunos elementos
como el 2, 6, 21, 23, 25, 29, 54 y 64 deberían ser reformulados, ya que sus
índices de homogeneidad son muy bajos.
4. PRAGMÁTICOS: su punto fuerte es la aplicación práctica de las ideas.
Descubren el aspecto positivo de las nuevas ideas y aprovechan la primera
oportunidad para experimentarlas. Son personas que vuelven de los cursos con
el propósito de llevar a la práctica las nuevas ideas adquiridas en los mismos.
Les gusta actuar rápidamente y con seguridad con aquellas ideas y proyectos
que les atraen. Tienden a ser impacientes en reuniones abiertas y en
discusiones bizantinas. Son esencialmente prácticos, pisan la tierra cuando hay
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que tomar decisiones y resolver problemas. Su filosofía es: “Siempre se puede
hacer mejor”, “Si funciona, es bueno” (Alonso, Gallego y Honey, 1997: 70-
71).
Elementos escala pragmático
1. Tengo fama de decir lo que pienso claramente y sin rodeos
8. Creo que lo más importante es que las cosas funcionen.
12. Cuando escucho una nueva idea enseguida comienzo a pensar cómo
ponerla en práctica.
14. Admito y me ajusto a las normas sólo si me sirven para lograr mis
objetivos.
22. Cuando hay una discusión no me gusta ir con rodeos
24. Me gustan más las personas realistas y concretas que las teóricas.
30. Me atrae experimentar y practicar las últimas técnicas y novedades.
38. Juzgo con frecuencia las ideas de los demás por su valor práctico
40. En las reuniones apoyo las ideas prácticas y realistas
47. A menudo caigo en la cuenta de otras formas mejores y más prácticas
de hacer las cosas
52. Me gusta experimentar y aplicar las cosas
53. Pienso que debemos llegar pronto al grano, al meollo de los temas.
56. Me impaciento cuando me dan explicaciones irrelevantes e
incoherentes
57. Compruebo antes si las cosas funcionan realmente
59. Soy consciente de que en las discusiones ayudo a mantener a los demás
centrados en el tema, evitando divagaciones.
62. Rechazo ideas originales y espontáneas, si no las veo prácticas.
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68. Creo que el fin justifica los medios en muchos casos.
72. Con tal de conseguir el objetivo que pretendo soy capaz de herir
sentimientos ajenos.
73. No me importa hacer todo lo necesario para que sea efectivo mi
trabajo.
76. La gente con frecuencia cree que soy poco sensible a sus sentimientos.
Los elementos de la escala pragmático hacen referencia a la importancia
funcional de resolución de problemas y al para qué de las cosas. También
hacen referencia a la importancia de que las cosas e ideas tengan una
utilidad.
2.3 Definiciones de Términos Básicos
Autoeficacia académica: refiere la apreciación global de competencia en el
ámbito académico (Palenzuela, 1983).
Estilo convergente: se basa en la conceptualización abstracta y la
experimentación activa. Los estudiantes con este estilo prefieren encontrar el uso práctico
de las teorías y de las ideas para solucionar los problemas. Prefieren trabajar con objetos
y problemas técnicos en vez de trabajar situaciones sociales e interpersonales. Son
deductivos y se interesan en la aplicación práctica de las ideas.
Estilo divergente: se basa en experiencias concretas y la observación reflexiva.
Generalmente corresponde a estudiantes que captan la información por experiencias
reales y concretas y la procesan reflexivamente. Estos estudiantes tienen habilidad
imaginativa, es decir observan el todo en lugar de las partes y analizan las situaciones
desde diferentes puntos de vista.
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Estilo asimilador: se enfatiza en la conceptualización abstracta y la observación
reflexiva. Se trata del estilo más formalmente abstracto. Los estudiantes con este estilo de
aprendizaje prefieren una información bien organizada, no les gusta explorar algo
fortuitamente. No se interesan por el uso práctico de las teorías, prefieren sistematizar
información en forma lógica y concisa.
Estilo acomodador: se basa en la experiencia concreta y la experimentación
activa. Los estudiantes que presentan este estilo se dedican a trabajos técnicos y prácticos,
se inclinan más por hacer cosas, ejecutan proyectos.  Son adaptables, se basan más en la
intuición y aprenden por ensayo y error.
Estilo activo: tienen apertura mental, disfrutando con nuevas experiencias. Son
intuitivos en la toma de decisiones. Les gusta el trabajo en equipo. Les desagrada las
tareas administrativas y la implantación de procesos a largo plazo. Tienden a tener
pensamiento flexible, llegando a ser impulsivos en algunas ocasiones.
Estilo reflexivo: les gusta comprender el significado, observar y describir los
procesos contemplando diferentes perspectivas. Están más interesados por el “qué es” que
por el “cómo” en una actividad.
Estilo teórico: adaptan e integran las observaciones dentro de teorías lógicas y
complejas. Son sistemáticos y metódicos en su planificación. Desconfían de la intuición
y las implicaciones emocionales o sociales. Prefieren lo objetivo a lo subjetivo. Les
desconcierta la incertidumbre y la ambigüedad.
Estilo pragmático: están interesados en la solución práctica de los problemas.
Disfrutan trabajando en grupo, discutiendo y debatiendo. Asumen riesgos y ponen en
práctica las ideas para conseguir resultados. Evitan reflexionar y analizar las cosas con






HG: Existe correlación entre la autoeficacia académica y los estilos de aprendizaje en
el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de Administración
y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de la
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el
semestre 2015-II.
3.1.2   Hipótesis específicas.
HE1: Existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo asimilador de
aprendizaje en el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle.
HE2: Existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo convergente
de aprendizaje en los alumnos del 2do. 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle.
HE3: Existe correlación inversa entre la autoeficacia académica y el estilo acomodador
de aprendizaje en los estudiantes del 2do. 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle.
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HE4: Existe correlación inversa entre la autoeficacia académica y el estilo pragmático
de aprendizaje en el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
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Estilo convergente  Apertura mental
 Toma intuitiva de decisiones
 Pensamiento flexible
Estilo pragmático  Solución práctica de problemas
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 Pone en práctica las ideas
Estilo acomodador
 Adaptación e integración de
observaciones en teorías
 Planificación sistemática
 Preferencia por lo objetivo
Estilo asimilador  Comprensión de significado
 Observación desde diferentes





4.1 Enfoque de Investigación
El presente proyecto se ha llevado a cabo con el enfoque cuantitativo de
investigación, es decir con el enfoque que mide las variable en un determinado contexto,
o manipula una de las variables en otro contexto de investigación, para determinar si
existe correlación o causalidad entre dichas variables, y efectuar inferencias mediante
procedimientos estadísticos de la muestra a la población (Hernández y otros, 2010).
4.2 Tipo de Investigación
La investigación sobre la autoeficacia académica y los estilos de aprendizaje
define al estudio proyectado como una investigación de tipo correlacional pues lo que
pretende es dar cuenta de la relación lineal entre las dos  variables mencionadas, es  decir,
indicar si las 2 variables tienen una varianza en común (Salkind, 2006: 223).
4.3 Diseño de Investigación
El estudio correlacional  presenta, además, un diseño transversal porque la colecta
de datos para las variables de estudio se ha efectuado en un solo tiempo.
4.4 Población y Muestra
4.4.1 Población.
Para investigar la relación de la autoeficacia académica y los estilos de
aprendizaje se ha considerado como población a los estudiantes del 2do. 4to. y 6to. ciclos
de estudios de las especialidades de Administración y Negocios Internacionales de la
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Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle, matriculados y con asistencia regular en el segundo semestre del año
lectivo 2015. Entre éstos se ha seleccionado una muestra probabilística mediante el
procedimiento de la tabla de números random.
Contando que cada ciclo de estudios tiene dos secciones de
aproximadamente 40 alumnos, la población del estudio se ha calculado en 240 alumnos.
4.4.2 Muestra
El tamaño de la muestra (n), se ha determinado con la fórmula siguiente
que considera un nivel de confianza del 95.5% (Sierra Bravo, 2005):
4.N.p.q
n = ---------------------------------
E2 (N-1) + 4 p.q
Donde:
p y q : son las varianzas
E : es el error
N : tamaño de la población
N : tamaño de la muestra









De la tabla se aprecia que del total de estudiantes el 36.7% son de sexo
femenino y el 63.3% son de sexo masculino.









De la tabla se aprecia que del total de estudiantes el 40% del total de
estudiantes son de 2do ciclo; el 33% son 4to ciclo y el 27% son de 6to ciclo.
Figura 6. Distribución de Estudiantes según Ciclo
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4.5 Técnicas e Instrumentos de Recolección de Información
4.5.1 Técnicas de colecta de datos.
La investigación  realizada ha hecho uso de la técnicas siguientes: análisis
de contenido para la construcción del marco teórico y antecedentes empíricos previos; y de
los autoinformes, es decir de las informaciones reportadas por los propios elementos
muestrales  al cumplimentar tanto la Escala  de autoeficacia percibida específica de
situaciones académicas así como el Cuestionario de Honey Alonso de estilos de
aprendizaje (CHAEA) –versión corta, para recabar datos en el trabajo de campo sobre las
variables autoeficacia académica y estilos de aprendizaje.
4.5.2 Instrumentos de recolección de datos.
La variable autoeficacia académica se ha medido con la Escala de
autoeficacia percibida específica de situaciones académicas (Blanco, A., 2010), mientras
que la variable estilos de aprendizaje fue medida con el Cuestionario de Honey Alonso de
estilos de aprendizaje (CHAEA) –versión corta (Freiberg, A. y Fernández, M., 2013).
La descripción de éstas es la siguiente:
4.5.2.1 Ficha técnica de autoeficacia académica.
1. Nombre : Escala de Autoeficacia Percibida Específica de Situaciones
Académicas
2. Autores : Blanco, A.
3. Año : 2010
4. Administración : Individual y Colectiva
5. Duración : 10 minutos aproximadamente
6. Objetivo : Evaluar las creencias de autoeficacia de los alumnos.
7. Tipo de ítems : Sumativos
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8. Baremos : Percentiles.
9. Aspectos : El test está constituido por 10 ítems distribuidos en 1 área:
competencia académica.
10. Campo de : Estudiantes universitarios
Aplicación
11. Material de : Hoja que contiene el protocolo de los enunciados como los      la
prueba respectivos casilleros para las marcas de los sujetos que serán
“X” en cualquiera de las columnas que contienen las
alternativas de respuestas graduales de frecuencia desde NUNCA
(1) hasta SIEMPRE (4).
4.5.2.2 Ficha técnica de estilos de aprendizaje
1. Nombre : Cuestionario de Honey Alonso de Estilos de aprendizaje
(CHAEA) – Versión corta.
2.Autores : Freiberg, A. y Fernández, M.
3.Año : 2013
4. Administración : Individual y Colectiva
5. Duración : 20 minutos aproximadamente
6. Objetivo : Identificar el estilo preferido de aprendizaje.
7. Tipo de ítems : Dicotómicos
8. Baremos : Percentiles
9. Aspectos : El test está constituido por 28 ítems distribuidos en 4 áreas que
a continuación se detallan:
I. Estilo Asimilador, constituido por 10 ítems.
II. Estilo Pragmático, constituido por 5 ítems
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III. Estilo Convergente, constituido por 8 ítems.
IV. Estilo Acomodador, constituido por 5 ítems
10. Campo de : Estudiantes universitarios.
Aplicación
11. Material de la : Hoja que contiene el protocolo de los enunciados como los
Prueba respectivos casilleros para las marcas de los sujetos en cualquiera
de las columnas que contienen las alternativas de respuestas:
MÁS DE ACUERDO (+) y MÁS EN DESACUERDO (-).
Los instrumentos mencionados, EAPESA y CHAEA-SF, son
instrumentos estandarizados. No obstante ello, y de acuerdo a la normatividad que guía
a la práctica científica de investigación, se han replicado dos las propiedades
psicométricas de estos. La v de Aiken ha sido utilizada para reevaluar la validez de
contenido de dichos instrumentos. Por otra parte, el alfa de Cronbach y Kuder-
Richardson 20  sirvieron para volver a evaluar la confiabilidad de los instrumentos de
colecta de datos mencionados. La elección de dos pruebas como las mencionadas se
debió solo a lo siguiente: K-R20 es apropiada para escalas dicotómicas de respuesta,
mientras Cronbach lo es para escalas politómicas de respuestas.
4.6 Tratamiento Estadístico
Los datos resultantes de la administración de la Escala de autoeficacia
académica y del Cuestionario de estilos de aprendizaje a la muestra de estudio han sido
analizados con las estadísticas de medidas de tendencia central (media y mediana) y de
variabilidad (desviación estándar).
La medida de las correlaciones pronosticadas así como la prueba estadística de
hipótesis, se ha realizado con una prueba paramétrica como la correlación de Pearson
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(r), que es idónea para determinar el grado de asociación entre variables con nivel de
medición intervalar. Previamente, sin embargo, se ha aplicado la prueba de
Kolmogorov – Smirnov a los datos muestrales para dilucidar la normalidad de su
distribución, y por tanto la pertinencia de la prueba paramétrica mencionada.
4.7 Procedimiento
La administración de los instrumentos de recolección de información sobre
autoeficacia académica y estilos de aprendizaje, se hizo conforme al siguiente
procedimiento:
 Coordinación anticipada con los profesores para que cedieran parte de su
tiempo de clase a fin de que los alumnos seleccionados participasen en el
trabajo de campo.
 Información a los participantes que voluntariamente accedieron a colaborar
sobre las instrucciones del caso para los instrumentos a diligenciar.
 Supervisión de que las pruebas fuesen llenadas en su totalidad por cada
participante en las especialidades de la muestra.
 Recojo de las pruebas al término del tiempo establecido, y revisión preliminar
de las mismas para detectar anomalías o sesgos en ellas, que motivasen a su
exclusión antes de la formación de la base de datos.
 Con las pruebas que sortearon el control de calidad, se realizó el análisis de la
confiabilidad del instrumento aplicado. Después se llevó a cabo la
categorización de las variables y la constrastación de las hipótesis descriptivas y





5.1 Validez y Confiabilidad de los Instrumentos
5.1.1 Validez de contenido de los instrumentos.
5.1.1.1 Validez de contenido de la escala de autoeficacia académica.
El procedimiento para la evaluación y documentación de la validez de
contenido de la Escala de autoeficacia académica se realizó a través del juicio de
expertos. A este respecto se consultó a profesionales que han investigado problemáticas
similares y/o que acreditan solvencia teórica o experiencia en el campo de la
problemática de la Autoeficacia Académica, seleccionándose cinco (5) expertos para la
evaluación de la validez de contenido de dicha variable.
A los jueces se les entregó un formato pidiéndosele que evaluaran los ítems
de la Escala de la escala de Autoeficacia Académica, y estos en su totalidad. Para este
efecto, se les pidió que emitieran su opinión sobre dos aspectos claves: si los reactivos o
ítems son pertinentes y apropiados tanto para medir la autoeficacia académica, y si miden
adecuadamente todas las dimensiones de dicho variable.
Los jueces calificaron cada ítem en términos de acuerdo o desacuerdo, a
los cuales se les asignó los valores de 1 y 0 respectivamente. Una vez recabada la
información emitida por los jueces, se aplicó la prueba V de Aiken para determinar el
índice de validez de contenido del instrumento.
El coeficiente de validez de Aiken o V de Aiken es un coeficiente que se
computa como la razón de un dato obtenido sobre la suma máxima de la diferencia de los
valores posibles. Puede ser calculado sobre las valoraciones de un conjunto de jueces.
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La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente:
V  =  S
(n(c-1))
Dónde:
S  =  sumatoria de los valores dados  por los jueces al ítem
n   =  número de jueces c  =   número de valores en la escala
de valores (3 en este caso).
Este coeficiente puede obtener valores entre 0 y 1, a medida que sea más
elevado el valor computado, el ítem tendrá una mayor validez de contenido. El resultado
puede evaluarse estadísticamente haciendo uso de la tabla de probabilidades asociadas
de cola derecha.
Es precisamente esta posibilidad de evaluar su significación estadística lo
que hace a este coeficiente uno de los más apropiados para estudiar este tipo de validez.
La v de Aiken permite cuantificar las respuestas de los jueces y obtener un
índice de concordancia de la validez de contenido del instrumento evaluado. En el
presente caso, se ha optado por establecer la escala siguiente de gradación de las
respuestas de los jueces:
A: ítem Aceptable (2);
M: ítem que se Modifica (1); c=3
R : ítem que se Rechaza (0
En la tabla siguiente se aprecia que el índice del coeficiente de Aiken para
el instrumento que mide la autoeficacia académica puntúa en 1,00 para los 10 ítems de la




Evaluación de las Calificaciones de los Jueces para la Validez de Contenido de la Escala
de Autoeficacia Académica mediante el Coeficiente de Validez de Aiken
Juez 1 Juez 2 Juez 3 Juez 4 Juez 5 Promedio Suma Vaiken P
x1 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x2 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x3 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x4 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x5 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x6 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x7 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x8 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x9 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x10 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
*P<0,05 ítems significativos
De la tabla se aprecia que todos los ítems de la escala de autoeficacia
académica presentan v aiken 1, los cual indica que todos los ítem tienen validez de
contenido.
5.1.1.2 Validez de contenido de la escala de estilos de aprendizaje.
Con respecto a la variable estilos de aprendizaje, la respectiva opinión
de los otros cinco expertos se observa en la tabla siguiente:
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Tabla 7
Acuerdos y Desacuerdos de los Jueces para la Validación de la Escala de Evaluación de
Estilos de Aprendizaje mediante el Coeficiente de Validez de Aiken
Juez 1 Juez 2 Juez 3 Juez 4 Juez 5 Promedio Suma Vaiken P
x1 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x2 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x3 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x4 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x5 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x6 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x7 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x8 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x9 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x10 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x11 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x12 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x13 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x14 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x15 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x16 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x17 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x18 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x19 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x20 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x21 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x22 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x23 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x24 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x25 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x26 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
x27 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
X28 2 2 2 2 2 2 10 1 0.000*
*P<0,05  ítems significativos
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De la tabla 7 se aprecia que todos los 28 ítems del cuestionario de estilos
de aprendizaje presentan v aiken 1, lo cual indica que todos  los ítem tienen validez de
contenido.
La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente:
V  =  S
(n(c-1))
Donde.
S  =  sumatoria del  valor dado  por el juez i al ítem
n   =  número de jueces
c  =  número de valores en la escala de valoración (3, en este
caso).
Según puede apreciarse, el índice reportado por el coeficiente de Aiken
para los 28 ítems de la prueba se ubica en: 1,00. Ello implica que también este
instrumento de colecta de datos tiene una alta validez de contenido.
Los altos índices del coeficiente de Aiken obtenidos por las dos pruebas
indicaron que podían ser administrados durante el trabajo de campo ya que garantizaban
que los ítems constitutivos de los instrumentos tienen los dominios de los contenidos de
las variables (autoeficacia académica y estilos de aprendizaje) que medían.
5.1.2 Confiabilidad de los instrumentos.
La confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al grado de
precisión o exactitud de la medida, en el sentido de que si aplicamos repetidamente el
instrumento al mismo sujeto u objeto produce iguales y/o similares resultados. A fin de
verificar dicha confiabilidad tanto en la escala de autoeficacia académica como en el
cuestionario de estilos de aprendizaje, se utilizaron las respuestas de los sujetos
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muestrales. La decisión se debió a que ambos instrumentos, previo a su
estandarizaciones respectivas, fueron objeto de estudios pilotos que permitieron calcular
los índices de confiabilidad para cada instrumento, y porque las pruebas con que se
establecieron dicha confiablidad (alfa de Cronbach y K-R20) requiere trabajar con los
resultados de todas las pruebas administradas para la recolección de datos.
5.1.2.1 Confiabilidad de la escala de autoeficacia académica.
Para el cálculo de la confiabilidad del instrumento sobre autoeficacia
académica, dado que la escala de respuestas es politómica, se ha usado el coeficiente
alfa de Cronbach, que es una medida de la homogeneidad de los ítems y se define como
el grado en que los reactivos de la prueba  se correlacionan entre sí.  Este coeficiente
implica trabajar con los resultados de todas las pruebas incluyéndose en el análisis las
respuestas individuales a cada ítem (Brown 1980).
Para determinar la confiabilidad del instrumento se procedió a realizar la
prueba a las respuestas de los   150  encuestados y  se midió con   el coeficiente de
confiabilidad de alpha de Cronbach,  cuya fórmula es:
 =
Donde
K: Número de ítems
Si2: varianza muestral  de cada ítems





















Base de Datos (Autoeficacia Académica)
1 1 3 3 3 2 4 4 3 4 4
2 3 3 5 4 2 2 3 5 3 2
3 3 2 1 2 3 2 3 2 1 1
4 2 1 4 2 3 2 1 2 2 1
5 2 2 3 3 2 1 3 2 1 2
6 2 3 2 1 2 2 1 2 3 2
7 3 1 2 4 2 1 2 3 2 4
8 3 2 4 5 3 2 1 4 4 2
9 3 2 1 4 2 3 2 3 2 2
10 2 3 2 1 2 4 4 2 1 4
11 3 2 4 4 2 1 2 4 2 1
12 2 4 1 3 2 1 4 2 1 1
13 2 1 3 2 1 4 1 2 1 2
14 2 3 2 1 4 2 3 2 2 1
15 2 3 3 1 4 2 3 2 1 2
16 3 2 1 4 2 3 2 1 2 1
17 2 3 2 1 4 2 1 2 1 2
18 2 3 2 1 2 1 4 2 1 2
19 3 2 4 5 3 2 1 4 4 2
20 3 2 1 4 2 3 2 3 2 2
21 2 3 2 1 2 4 4 2 1 4
22 3 2 4 4 2 1 2 4 2 1
23 2 4 1 3 2 1 4 2 1 1
24 2 4 4 3 4 4 2 4 2 1
25 2 2 3 5 3 2 4 2 1 1
26 3 2 3 2 1 1 4 2 1 2
27 3 2 1 2 2 1 1 4 4 2
28 2 1 3 2 1 2 2 3 2 2
29 2 2 1 2 3 2 4 2 1 4
30 2 1 2 3 2 4 2 4 2 1
31 3 2 1 4 4 2 4 2 1 1
32 2 3 2 3 2 2 1 4 4 2
33 2 4 4 2 1 4 2 3 2 2
34 2 1 2 4 2 1 4 2 1 4
35 2 1 4 2 1 1 2 4 2 1
36 1 4 1 2 1 2 4 2 1 1
37 4 2 3 2 2 1 2 4 2 1
p1 p2 p3 p4 p5 p6 p7 p8 p9 p10
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38 4 2 3 2 1 2 4 2 1 1
39 2 3 2 1 2 1 4 2 1 2
40 4 2 1 2 1 2 1 4 4 2
41 2 2 1 2 4 2 1 2 1 2
42 2 2 3 2 1 4 2 3 2 1
43 2 3 2 1 4 2 4 4 3 4
44 2 2 1 2 3 2 2 3 5 3
45 2 3 1 4 2 3 2 3 2 1
46 2 3 1 4 2 3 2 1 2 2
47 2 3 2 1 4 2 1 3 2 1
48 2 3 2 1 4 2 2 1 2 3
49 2 3 2 1 4 2 1 2 3 2
50 2 4 1 3 2 3 2 1 4 4
51 2 1 3 2 1 2 3 2 3 2
52 2 3 2 1 4 2 4 4 2 1
53 2 3 3 1 4 2 1 2 4 2
54 3 2 1 4 2 2 1 4 2 1
55 2 3 2 1 4 1 4 1 2 1
56 2 3 2 1 2 4 2 3 2 2
57 3 2 4 5 3 4 2 3 2 1
58 3 2 1 4 2 2 3 2 1 2
59 1 3 3 3 2 4 2 1 2 1
60 3 3 5 4 2 2 3 5 3 2
61 3 2 1 2 3 2 3 2 1 1
62 2 1 4 2 3 2 1 2 2 1
63 2 2 3 3 2 1 3 2 1 2
64 2 3 2 1 2 2 1 2 3 2
65 3 1 2 4 2 1 2 3 2 4
66 3 2 4 5 3 2 1 4 4 2
67 2 4 4 3 4 4 2 3 2 2
68 2 2 3 5 3 2 4 2 1 4
69 3 2 3 2 1 1 2 4 2 1
70 3 2 1 2 2 1 4 2 1 1
71 2 1 3 2 1 2 1 2 1 2
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72 2 2 1 2 3 2 3 2 2 1
73 2 1 2 3 2 4 3 2 1 2
74 3 2 1 4 4 2 4 5 4 4
75 2 3 2 3 2 2 3 5 3 2
76 2 4 4 2 1 4 3 2 1 1
77 2 1 2 4 2 1 1 2 2 1
78 2 1 4 2 1 1 3 2 1 2
79 1 4 1 2 1 2 1 2 3 2
80 4 2 3 2 2 1 2 3 2 4
81 4 2 3 2 1 2 1 4 4 2
82 2 3 2 1 2 1 2 3 2 2
83 4 2 1 2 1 2 4 5 4 4
84 3 3 5 4 2 2 3 5 3 2
85 3 2 1 2 3 2 3 2 1 1
86 2 1 4 2 2 4 4 3 4 4
87 2 2 3 3 2 2 3 5 3 2
88 2 3 2 1 3 2 3 2 1 1
89 3 1 2 4 3 2 1 2 2 1
90 3 2 4 5 2 1 3 2 1 2
91 3 2 1 4 2 2 1 2 3 2
92     2 2 3 2 1 2 1 2 3 2
93 3 3 2 4 4 3 2 1 4 4
94 2 2 4 1 3 2 3 2 3 2
95 2 2 1 3 2 2 4 4 2 1
96 3 3 2 3 2 2 1 2 4 2
97 3 3 2 1 2 2 1 4 2 1
98 2 2 1 3 2 1 4 1 2 1
99 2 2 2 1 2 4 2 3 2 2
100 2 1 2 3 4 2 3 2 1 2
101 3 2 1 4 2 3 2 1 2 1
102 2 3 2 3 4 2 1 2 1 2
103 2 4 4 2 1 4 2 3 2 4
104 2 1 2 4 2 1 1 4 4 2
105 2 1 4 2 1 1 2 3 2 2
106 2 4 4 3 4 4 4 2 1 4
107 2 2 3 5 3 2 2 4 2 1
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108 3 2 3 2 1 1 4 2 1 1
109 3 2 1 2 2 1 1 2 1 2
110 2 1 3 2 1 2 3 2 2 1
111 2 2 1 2 3 2 3 2 1 2
112 2 1 2 2 4 4 3 4 4 1
113 3 2 1 2 2 3 5 3 2 2
114 2 3 2 3 2 3 2 1 1 2
115 2 4 4 3 2 1 2 2 1 2
116 2 1 2 2 1 3 2 1 2 2
117 2 1 4 2 2 1 2 3 2 4
118 1 4 1 2 1 2 3 2 4 2
119 4 2 3 3 2 1 4 4 2 1
120 4 2 3 2 3 2 3 2 2 2
121 2 3 2 2 4 4 2 1 4 1
122 4 2 1 2 1 2 4 2 1 2
123 2 3 2 2 1 4 2 1 1 2
124 2 2 4 1 4 1 2 1 2 3
125 3 3 3 4 2 3 2 2 1 2
126 2 2 1 4 2 3 2 1 2 1
127 3 1 2 2 3 2 1 2 1 2
128 2 2 1 4 2 1 2 1 2 2
129 4 2 3 2 2 1 2 3 2 4
130 4 2 3 2 1 2 1 4 4 2
131 2 3 2 1 2 1 2 3 2 2
132 4 2 1 2 1 2 4 5 4 4
133 3 3 5 4 2 2 3 5 3 2
134 2 2 1 2 3 2 3 2 1 1
135 2 1 4 2 2 4 4 3 4 4
136 2 2 3 3 2 2 3 5 3 2
137 2 3 2 1 3 2 3 2 1 1
138 3 1 2 4 3 2 1 2 2 1
139 3 2 4 5 2 1 3 2 1 2
140 3 2 1 4 2 2 1 2 3 2
141 2 3 2 1 2 1 2 3 2 4
142 3 2 4 4 3 2 1 4 4 2
143 2 4 1 3 2 3 2 3 2 2
144 2 1 3 2 2 4 4 2 1 4
145 2 3 2 2 4 4 2 1 4 1
146 4 2 1 2 1 2 4 2 1 2
147 2 3 2 2 1 4 2 1 1 2
148 2 2 4 1 4 1 2 1 2 3
149 3 3 2 4 2 3 2 2 1 2
150 2 2 1 4 2 3 2 1 2 1
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Remplazando valores donde   K=10
ℎ = 1010 − 1 1−15,58257 = 0,99
El coeficiente obtenido, denota una elevada consistencia interna entre los
ítems que conforman el cuestionario, ya que el resultado del cálculo correspondiente fue de
0.99 lo que evidencia que los ítems de la escala contribuyen de manera significativa a la
definición del constructo investigado, ya que cuando el coeficiente se aproxima a uno el
instrumento de medición es altamente confiable.
5.1.2.2 Confiabilidad del Cuestionario de Estilos de aprendizaje.
Para determinar la confiabilidad del instrumento sobre estilos de aprendizaje
se procedió a realizar la prueba  a los 50  encuestados y  se midió con   el coeficiente de
confiabilidad de Kuder- Richardson, cuya fórmula es:
20= − 1 (1−Ʃ )
Donde:
K: Número de ítems
piqi: varianza muestral  de cada ítems
PQ: varianza del total de puntaje de los ítems
98
Tabla 9
Base de Datos (Estilos de Aprendizaje)
a acadp1 p2 p3 p4 p5 p6 p7 p8 p9 p10 p11 p12 p13 p14 p15 p16 p17 p18 p19 p20 p21 p22 p23 p24 p25 p26 p27 p28
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0
2 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0
3 1 1 1 0 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 1 1 1
4 0 1 1 1 0 1 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1
5 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
6 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0
7 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0
8 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1
9 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1
10 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
11 1 0 0 0 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
12 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0
13 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0
14 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1
15 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1
16 0 0 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1
17 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
18 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
19 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 1 1
20 0 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0
21 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1
22 0 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 0
23 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 1
24 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
25 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1
26 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1
27 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0
28 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
29 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
30 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1
31 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
32 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
33 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0
34 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1
35 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 1 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1
36 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1
37 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0
38 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1
39 0 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 0
40 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 1
41 0 0 0 1 0 1 0 0 0 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1
42 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0
43 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1
44 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
45 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
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46 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0
47 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1
48 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 1 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 1
49 0 0 1 0 0 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1
50 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0
51 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1
52 0 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 0
53 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 1
54 0 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
55 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
56 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
57 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
58 0 0 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
59 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
60 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
61 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1
62 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0
63 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
64 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
65 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
66 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1
67 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1
68 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1
69 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0
70 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1
71 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1
72 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
73 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
74 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0
75 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1
76 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1
77 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
78 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0
79 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1
80 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
81 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
82 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
83 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
84 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
85 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
86 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
87 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
88 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
89 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
90 1 0 0 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
91 0 0 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
92 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
93 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
94 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
95 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
96 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
97 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
98 0 0 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1
99 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
100 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
101 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
102 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
103 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
104 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
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105 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
106 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
107 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1
108 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0
109 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1
110 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 1 1 0 1 0 0 0 1 1 1
111 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
112 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
113 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
114 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
115 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
116 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
117 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1
118 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1
119 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
120 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
121 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
122 0 0 1 1 0 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1
123 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1
124 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
125 1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
126 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
127 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1
128 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1
129 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1
130 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1
131 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
132 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
133 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
134 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 1 1
135 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0
136 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1
137 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1
138 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
139 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
140 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
141 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1
142 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1
143 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
144 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
145 0 0 1 0 0 0 1 1 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
146 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1
147 1 0 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 1 0 0 0 1 1 1
148 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
149 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1
150 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1
Remplazando valores donde K=28
20= 2828 − 1 (1−12.5684 ) = 0.99
101
El coeficiente obtenido, denota una elevada consistencia interna entre los
ítems que conforman el cuestionario, ya que el resultado del cálculo correspondiente fue
de 0.99 lo que evidencia que los ítems de la escala contribuyen de manera significativa a
la definición del constructo investigado, ya que cuando el coeficiente se aproxima a uno
el instrumento de medición es altamente confiable.
Tabla 10
Coeficiente de Confiabilidad KR20 según Dimensiones de la Variable Estilos de
Aprendizaje
De la tabla se aprecia que la dimensiones asimilador, convergente
pragmático y acomodador de los estilos de aprendizaje presentan alto grado de
confiabilidad. Según Nunnally, para que un instrumento sea aceptado como confiable
debe tener un índice superior a 0,70.
5.2 Presentación y Análisis de los Resultados
5.2.1 Resultados descriptivos de las variables.
A fin de describir el perfil de las variables de la investigación, se ha
categorizado o establecido el nivel de categorización de cada variable, de tal manera







La categorización es generalmente definida como la conversión de una
variable cuantitativa en cualitativa. La escala de estanones ayuda este proceso y es
utilizada en el campo de la investigación para categorizar los sujetos de estudio en tres
grupos. Es una técnica que permite conocer los intervalos (puntos de corte) en función
de puntajes alcanzados en la medición de una variable, ya sea en forma global o por
dimensiones o factores (Baltazar, 2013).
La fórmula es la siguiente:
a / b  = x  ±  (0,75) (DS)
Donde
a / b : Son los valores máximos o mínimos (para el intervalo).
X : Promedio de los puntajes
DS      : Desviación Estándar
El planteamiento de estanones deriva en una técnica de valoración que
permite determinar los intervalos de la variable dentro de la Curva de Gauss, en función
de una constante.
Procedimiento:
1. Se calcula la Media Aritmética
X = ∑x
n
2. Se calcula la Desviación Estándar S = √s2t
3. Se ubica el puntaje máximo y mínimo en la prueba o
cuestionario
4. Se establece valores para a y b a = x – (0,75) (S) b = x + (0,75) (S)
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De la tabla se aprecia que el 11,4% del total de estudiantes presenta
nivel alto en la autoeficacia académica; del total de estudiantes el  57,3% presenta
nivel medio en relación a la  autoeficacia académica; y el 31,3% presenta nivel bajo
en la autoeficacia académica.
Figura 7. Autoeficacia Académica.
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5.2.1.2 Niveles de la variable estilos de aprendizaje y dimensiones.








De la tabla se aprecia que el 16,7% del total de estudiantes presenta nivel
alto en el estilo de aprendizaje asimilador; del total de estudiantes el  45,3% presenta
nivel medio en el estilo de aprendizaje asimilador; y el 38% presenta nivel bajo en el










De la tabla se aprecia que el 9,3% del total de estudiantes presentan nivel
alto en el estilo de aprendizaje convergente; del total de estudiantes el 47,3% presentan
nivel medio en el estilo de aprendizaje convergente; y el 43,3% presentan nivel bajo en el










De la tabla se aprecia que el 18% del total de estudiantes presentan nivel
alto en el estilo de aprendizaje acomodador; del total de estudiantes el 54,7% presentan
nivel medio en el estilo de aprendizaje acomodador; y el 27,3% presentan nivel bajo en el










De la tabla se aprecia que el 22% del total de estudiantes presenta nivel
alto en el estilo de aprendizaje pragmático; del total de estudiantes el 50% presenta
nivel medio en el estilo de aprendizaje pragmático; y el 28% presenta nivel bajo en el










De la tabla se aprecia que el 6,7% del total de estudiantes presenta nivel
alto en el estilo de aprendizaje; del total de estudiantes el 59,3% presenta nivel medio
en el estilo de aprendizaje; y el 34% presenta nivel bajo en el estilo de aprendizaje.
Figura 12. Estilo de Aprendizaje
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5.2.2 Contrastación de hipótesis.
5.3.2.1 Test de Normalidad Kolmogorov – Smirnov
Tabla 17
Prueba de Kolmogorov-Smirnov para Medir la Normalidad de las Variables.
N 150 150 150 150 150 150
Parámetros
normales(a,b) Media 23,27 3,65 2,75 5,08 3,39 14,87
Desviación
típica 3,64 3,08 1,18 1,89 1,32 2,72
Diferencias
más extremas Absoluta 0,16 0,23 0,27 0,31 0,36 0,21
Positiva 0,16 0,23 0,20 0,22 0,22 0,21
Negativa -0,09 -0,12 -0,27 -0,31 -0,36 -0,15
Z de
Kolmogorov-
Smirnov 1,92 2,82 3,30 3,76 4,37 2,60
Sig. Asintót.
(bilateral) 0,52* 0,87* 0,57* 0,98* 0,87* 0,74*
De la tabla se aprecia que la variable autoeficacia académica presenta
distribución normal, así como la variable estilos de aprendizaje y sus dimensiones, por
lo tanto es pertinente aplicar pruebas paramétricas, siendo la apropiada el coeficiente de
correlación de Pearson, cuya fórmula es
R 2   XiY XiY
(N Xi 2  ( xi)2 )(NY 2  (Y )2 )
X: Puntaje de cada ítem
Y: Puntaje de la suma de cada ítem
Autoeficacia




5.2.2.2 Contrastación de hipótesis.
A. Hipótesis específicas de investigación
- PRIMERA HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN
Ho:     No existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo
asimilador de aprendizaje en el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las
especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y
Valle. Ho:ρ=0
H1: Existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo asimilador
de aprendizaje en el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las especialidades
de Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y
Valle H1:ρ≠0
Nivel de significación 0,05
Tabla 18











**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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De la tabla se aprecia que P=0.00<0.05 rechazar Ho, por lo tanto aceptar H1
es decir existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo asimilador
de aprendizaje en el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle., asimismo se
aprecia que existe moderada correlación positiva y significativa  estadísticamente
(0,52).
- SEGUNDA HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN
Ho: No existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo convergente
de aprendizaje en los alumnos del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Figura 13. Distribución del Coeficiente de Correlación de Pearson de la Autoeficacia
Académica y el Estilo Asimilador
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Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y
Valle. Ho:ρ=0
H1: Existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo convergente
de aprendizaje en los alumnos del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las especialidades
de Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y
Valle. H1:ρ≠0
Nivel de significación 0,05
Tabla 19











**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
De la tabla se aprecia que P=0.00<0.05 rechazar Ho, por lo tanto aceptar H1
es decir Existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo
convergente de aprendizaje en los alumnos del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las
especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de
la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, asimismo se aprecia
que existe moderada correlación positiva y significativa  estadísticamente (0,41) entre
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la variable autoeficacia académica y la dimensión convergente de los estilos de
aprendizaje.
Figura 14. Distribución del Coeficiente de Correlación de Pearson de la Autoeficacia
Académica y el Estilo Convergente.
- TERCERA HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN
Ho: No existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo
Acomodador de aprendizaje en los alumnos del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las
especialidades de Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de
Ciencias Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán
y Valle. Ho:ρ=0
H1: Existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo
Acomodador de aprendizaje en los alumnos del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las
especialidades de Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de
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Ciencias Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle. H1:ρ≠0
Nivel de significación 0,05
Tabla 20











**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
De la tabla se aprecia que P=0.00<0.05 rechazar Ho, por lo tanto aceptar H1
es decir Existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo
Acomodador de aprendizaje en los alumnos del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las
especialidades de Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de
Ciencias Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y
Valle, asimismo se aprecia que existe moderada correlación inversa  y significativa
estadísticamente (-0,55) entre la autoeficacia académica y la dimensión acomodador de
los estilos de aprendizaje.
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- CUARTA HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN
Ho: No existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo
Pragmático de aprendizaje en los alumnos del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las
especialidades de Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de
Ciencias Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique
Guzmán y Valle. Ho:ρ=0
H1: Existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo Pragmático
de aprendizaje en los alumnos del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las especialidades
de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y
Valle. H1:ρ≠0
Figura 15. Distribución del Coeficiente de Correlación de Pearson de la
Autoeficacia Académica y el Estilo Acomodador.
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Nivel de significación 0,05
Tabla 21











**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
De la tabla se aprecia que P=0,00<0,05 rechazar Ho, por lo tanto aceptar H1
es decir Existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo
Pragmático de aprendizaje en los alumnos del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las
especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de
la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, asimismo se aprecia
que existe moderada correlación inversa  y estadísticamente significativa (-0,58) entre
la dimensión pragmático de los estilos de aprendizaje y la autoeficacia académica.
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B. Hipótesis general de investigación
Ho: No Existe correlación entre la autoeficacia académica y los estilos de aprendizaje
en el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de Administración
y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de la
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante  el semestre
2015-II. Ho:ρ=0
H1: Existe correlación entre la  autoeficacia académica y los estilos de aprendizaje  en
el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de Administración y
Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de la
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante  el semestre
2015-II. H1:ρ≠0
Nivel de significación 0,05
Figura 16. Distribución del Coeficiente de Correlación de Pearson de la
Autoeficacia Académica y el Estilo Pragmático.
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Tabla 22











**  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
De la tabla se aprecia que P=0,00<0,05 rechazar Ho, por lo tanto aceptar H1
es decir Existe correlación directa entre la autoeficacia académica y el estilo
Pragmático de aprendizaje en los alumnos del 2do. 4to. y 6to. ciclos de  las
especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de
la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, asimismo se aprecia
que existe alta correlación positiva  y estadísticamente significativa (0,60) entre las
variables autoeficacia académica y estilos de aprendizaje.
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Figura 17. Distribución del coeficiente de correlación de Pearson de la autoeficacia
académica y estilos de aprendizaje.
5.3 Discusión
El nuevo contexto mundial signado por la globalización ha ido produciendo en
el sistema educativo universitario el crecimiento exponencial  de los conocimientos, lo
que conlleva necesariamente aprender constantemente  tanto en el ámbito académico
como en el profesional, y ha hecho que el aprendizaje adquiera un significado central
en el ciclo de vida del individuo, que deviene en un aprendiz permanente. Por otra
parte, las evidencias  y observaciones cotidianas  indican, y muchas investigaciones lo
confirman (Kob, 1974; Mainemelis et al., 2002; etc.),  que el éxito profesional,
académico  y de otra índole requiere no solo poseer un conjunto de conocimientos y
habilidades, sino que la capacidad de aprendizaje pueda adaptarse y dominar las
circunstancias y exigencias del entorno (Castaño, 2004).
En la experiencia del aprendizaje, al procesarlo se observan diferencias
individuales entre quienes aprenden. Para entender y explicarlas en la comunidad
científica se ha concebido el constructo estilos de aprendizaje. Aun cuando esta
120
variable ha sido profusamente investigada sobre todo en conexión con el rendimiento
académico a nivel nacional ( Hurtado, 2012, Antón, 2011, Díaz, 2010; etc.) y que
estudios desarrollados en otros contextos han evidenciado el carácter predictivo de los
estilos respecto al rendimiento estudiantil (Esguerra y Guerrero, 2010; Juárez,
Hernández y Escoto, 2011,etc.), también ha empezado a transitarse la línea de
investigación que privilegia el conocimiento del perfil de los estilos de aprendizaje en
distintas carreras y poblaciones universitarias. En efecto, en Arequipa, Arias (2014)
encontró que los alumnos de una Universidad privada seleccionados intencionalmente
evidenciaban el predominio de los estilos acomodador y divergente, y que estos se
relacionaban respectivamente con las capacidades de inteligencia baja y alta
respetivamente; en Piura, Moncada (2013) con una muestra del mismo tipo que la
anterior de estudiantes de Enfermería encontró que en los alumnos de los años
superiores de dicha carrera profesional predominaban los estilos asimilador de
aprendizaje (3er y 4to año); en Huancayo, Hurtado (2012) con una muestra
probabilística de la especialidad de Matemática y Física reportó que el estilo
predominante de aprendizaje es el asimilador, seguido del convergente. Las
conclusiones mencionadas de los estudios nacionales examinados discrepan con los
resultados de la presente investigación que ha reportado que el estilo predominante en
la muestra estudiada es el estilo acomodador, seguido del estilo pragmático de
aprendizaje. A pesar de ello, las conclusiones de conjunto confirman lo que la teoría de
los estilos de aprendizaje había adelantado: que las distintas carreras universitarias
requieren de modos diferentes de percibir, interactuar y responder a los ambientes de
aprendizaje. De tal manera que aquellos estilos que mejor se adapten a cada disciplina
serán los más exitosos pues es evidente que en los procedimientos cognitivos
coexistentes y relacionados entre sí, alguno se halle más perfilado que los otros,
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facilitando la adquisición  de una clase de contenido y dificultando la de otros
(Kolb,2005).
La constatación precedente es corroborada por otros estudios a nivel
internacional: Villalba en Argentina (2015) hizo un diagnóstico del perfil de los estilos
de aprendizaje de los ingresantes a la carrera profesional del profesorado en Biología y
Biodiversidad, hallando que entre aquellos predominaban los estilos activo y
pragmático de aprendizaje.
Por otra parte, en México, Gonzales et al. (2015) reportaron que los
universitarios encuestados en una investigación evidenciaban la primacía del estilo
reflexivo de aprendizaje en las carreras profesionales; y en el mismo país Morales et al.
(2013) indagaron en los ingresantes a las seis licenciaturas de una Universidad pública
mexicana, encontrando que aparecían en orden decreciente los estilos activo, teórico y
pragmático de aprendizaje en dicha población.
Con respecto a las conclusiones de la tesis, el predomino del estilo acomodador o
adaptador de aprendizaje entre los alumnos muestreados de Administración de
Empresas y Negocios Internacionales sugiere que son adeptos a desafíos novedosos,
que disfrutan de experimentar prescindiendo del análisis lógico de las situaciones,
guiándose más por sus intuiciones y sentimientos, delegando los aspectos técnicos y
confiando en el criterio de otros, lo que los hace apreciar el trabajo en equipo (Kolb,
2005).
Por otra parte, el inventario de los trabajos previos ha evidenciado que la variable
estilos de aprendizaje también ha sido investigada relacionándola con otras variables
como motivación (Díaz, 2010), trabajo cooperativo (Moncada, 2013), inteligencia
(Arias, 2014), lugar de procedencia (Gonzales et al., 2015), desempeño docente (Antón,
2011), o en su defecto como investigados  como estilos de aprendizaje de docentes
122
universitarios (Coloma, Manrique, Revilla & Tafur, 2008), etc. Sin embargo, no ha sido
factible localizar otro estudio empírico que teniendo a los estilos de aprendizaje como
una de sus variables la haya evaluado relacionándola con la autoeficacia académica.
Por lo que los hallazgos de la presente tesis referidas a las correlaciones entre ambas
variables y las dimensiones de los estilos de aprendizaje con la autoeficacia académica,
solo pueden admitir una interpretación teórica: la correlación general evidencia que la
autocompetencia académica tiene que ver con los estilos de aprendizaje; en particular
que la autoeficacia académica se vincula mejor con los estilos asimilador y convergente
de aprendizaje, esto es que los alumnos con estos estilos presentan mayor autoeficacia
académica; y que los alumnos con los estilos adaptador /acomodador y pragmático de
aprendizaje presentan menos influencia de la autoeficacia académica, y que por tanto
sus estilos se asocian más con otras variables de personalidad y/o contextuales.
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Conclusiones
1. Existe una correlación positiva alta y estadísticamente significativa entre las
variables autoeficacia académica y estilos de aprendizaje en el alumnado del 2do.
4to. y 6to. ciclos de las especialidades de Administración y Negocios
Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el semestre 2015-II.
2. Existe una correlación positiva moderada y estadísticamente significativa entre la
variable autoeficacia académica y la dimensión asimilador de los estilos de
aprendizaje en el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2015-II.
3. Existe una correlación positiva moderada y estadísticamente significativa entre la
variable autoeficacia académica y la dimensión convergente de los estilos de
aprendizaje en el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2015-II.
4. Existe una correlación negativa moderada y estadísticamente significativa entre la
variables autoeficacia académica y la dimensión acomodador de los estilos de
aprendizaje en el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2015-II.
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5. Existe una correlación negativa moderada y estadísticamente significativa entre la
variables autoeficacia académica y la dimensión pragmático de los estilos de
aprendizaje en el alumnado del 2do. 4to. y 6to. ciclos de las especialidades de
Administración y Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias
Empresariales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle
durante el semestre 2015-II.
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Recomendaciones
1. Propiciar la investigación de otras variables que incidan en la comprensión de los
estilos de aprendizaje en la población estudiada, como la actitud hacia el
aprendizaje, la autoestima académica, etc.
2. Estimular la realización de estudios complementarios sobre la problemática
indagada que abarquen a los ciclos de estudios de nivel superior de tal manera
que permitan observar la evolución de los estudios de aprendizaje al comienzo y
término de la carrera profesional en los educandos, y a partir de la cual se puedan
adoptar acciones tendientes a la mejora de la calidad del aprendizaje
universitario.
3. Favorecer al emprendimiento de investigaciones que incorporen facetas que
relieven las diferencias entre los distintos ciclos de estudios en cuanto a la
autoeficacia académica y los estilos de aprendizaje.
4. Diseñar e implementar un programa de intervención que eleve a un nivel superior
la autoeficacia académica de los educandos.
5. Utilizar los resultados obtenidos para acondicionar el estilo de enseñanza docente
y las estrategias de enseñanza a los estilos de aprendizaje de los alumnos en las
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Validez de Contenido de los Instrumentos
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION
Enrique Guzmán y Valle
Alma Mater del Magisterio Nacional
VALIDEZ DE CONTENIDO DE LA ESCALA DE AUTOEFICACIA
PERCIBIDA DE SITUACIONES ACADEMICAS
Estimado/a docente:
Ud. ha sido seleccionado como parte del panel de expertos que tendrán el trabajo de
evaluar los ítems de la Escala de Autoeficacia Percibida de Situaciones Académicas.
Vuestra evaluación calificará la pertinencia de cada ítem para medir el Cuestionario en
su conjunto así como las dimensiones del mismo. Para este efecto, aparecen agrupados
los ítems de dicha escala.
La siguiente página contiene los 10 ítems de la EAPSA. Al costado derecho de cada
ítem se ha colocado tres casilleros con las letras A, M y D respectivamente. Se le pide
que elija solamente una respuesta de las tres (3) posibilidades que se le ofrece,
marcando con un aspa (X) aquella letra que considere pertinente, según la siguiente
instrucción:
A = Para indicar su acuerdo si el contenido del ítem mide adecuadamente la respectiva
variable y/o dimensión.
M =  Para indicar que el contenido del ítem debe modificarse.
R = Para indicar su rechazo si el contenido del ítem no mide adecuadamente la
respectiva variable y/o dimensión.
Le agradecemos de antemano su participación.
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION
Enrique Guzmán y Valle
Alma Mater del Magisterio Nacional
VALIDEZ DE CONTENIDO DEL CUESTIONARIO DE ESTILOS DE
APRENDIZAJE
Estimado/a docente:
Ud. ha sido seleccionado como parte del panel de expertos que tendrán el trabajo de
evaluar los ítems del cuestionario modificado de Estilos de Aprendizaje de Honey-
Alonso. Vuestra evaluación calificará la pertinencia de cada ítem para medir el
Cuestionario en su conjunto así como las dimensiones del mismo. Para este efecto,
aparecen agrupados los ítems de dicha escala.
La siguiente página contiene los 28 ítems del CHAEA-Version corta.  Al costado
derecho de cada ítem se ha colocado tres casilleros con las letras A, M y D
respectivamente. Se le pide que elija solamente una respuesta de las tres (3)
posibilidades que se le ofrece, marcando con un aspa (X) aquella letra que considere
pertinente, según la siguiente instrucción:
A = Para indicar su acuerdo si el contenido del ítem mide adecuadamente la respectiva
variable y/o dimensión.
M =  Para indicar que el contenido del ítem debe modificarse.
R = Para indicar su rechazo si el contenido del ítem no mide adecuadamente la
respectiva variable y/o dimensión.
Le agradecemos de antemano su participación.
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Apéndice B
Análisis de Diferencias de Grupo.
Tabla 1-B
Comparación de Medias de la Variable Autoeficacia Académica y Estilo de
Aprendizaje según Sexo.
De la tabla se aprecia que no existe diferencias significativas en la
Autoeficacia académica p>0,05 según sexo  y  no existe diferencias significativas en
los estilos de aprendizaje.
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Tabla 2-B
Comparación de Medias de la Variable Autoeficacia Académica  y Estilo de
Aprendizaje según Ciclo.
De la tabla se aprecia que no existe diferencias significativas en la
Autoeficacia académica p>0,05 según ciclo de estudios. Asimismo se aprecia que el
estilo asimilador presenta mayor media en los alumnos de 2do ciclo; el estilo
acomodador en el 4to ciclo; los estilos convergente y pragmático predominan mayor
media en los alumnos del 6to ciclo.
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Apéndice C




Para establecer los intervalos se aplicó la Escala de Estanones en la Curva de Gauss.
Desviación Estándar: S = √s2t
Media : X = ∑x
n
a = x – 0.75 (S)








Medio  4 a6
Alto>6
Asimilador
a         x          b
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Para establecer los intervalos se aplicó la Escala de Estanones en la Curva de Gauss.
Desviación Estándar: S = √s2t
Media : X = ∑x
n
a = x – 0.75 (S)







Medio 3 a 8
Alto>8
Convergente
Para establecer los intervalos se aplicó la Escala de Estanones en la Curva de Gauss.
Desviación Estándar: S = √s2t
a         x          b
a         x          b
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Media : X = ∑x
n
a = x – 0.75 (S)










Para establecer los intervalos se aplicó la Escala de Estanones en la Curva de Gauss.
Desviación Estándar: S = √s2t
Media : X = ∑x
n
a = x – 0.75 (S)









Medio 2 a 7
Alto>7
Pragmático
Para establecer los intervalos se aplicó la Escala de Estanones en la Curva de Gauss.
Desviación Estándar: S = √s2t
Media : X = ∑x
n
a = x – 0.75 (S)







Medio 1 a  3
Alto>3
a         x          b
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Estilo de aprendizaje
Para establecer los intervalos se aplicó la Escala de Estanones en la Curva de Gauss.
Desviación Estándar: S = √s2t
Media : X = ∑x
n




a 10 b 15
Bajo< 10
Medio 10 a 15
Alto>15
a x          b
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Apéndice D
Rangos de las variables







Medio 4 a 6
Alto 6
- Rangos de la variable Estilos de Aprendizaje
Asimilado convergente Acomodador Pragmático Estilos de
Aprendizaje
N
150 150 150 150 150
0 0 0 0 0
Media 5,4 3,4 4,8 2,1 13,2
Desv. típ. 1,8 0,7 1,6 0.8 2,8
Bajo 3 1 2 1 10
Medio 3 a 8 1 a 2 2 a 7 1 a 3 10 a 15
Alto 88 2 7 22 15
